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RESUMO

Esta pesquisa analisa a implantacao do Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA), em duas
escolas do Municipio de Perobal/PR, nas décadas de 1980 e 1990. Apresenta a
trajetoria de implantacdo do Ciclo Basico e a andlise das reacgfes e (re)apropriacdes
da cultura escolar. O recorte temporal da pesquisa foi estabelecido pelo periodo de
1989 a 2008, cujo marco inicial esta relacionado a implantagdo do CBA no Colégio
Estadual Ana Neri e, como marco final, 0 ano em que o Ciclo Basico de Alfabetizacéo
foi cessado na Escola Municipal Perobal. O estudo se desenvolve com foco nas
respostas as seguintes questdes problematizadoras: como 0s sujeitos da base
responderam a novidade chamada CBA? O que essa novidade produziu na prética de
ensino e na organizacgao do trabalho escolar? A tese desta investigacao é a de que os
professores das escolas de Perobal, no periodo em estudo, foram sujeitos que, sob
tensdes e conflitos, (re)apropriaram-se das normas e as organizaram, na pratica, com
relativa autonomia e amparo na tradicdo existente, produzindo desvios na proposta
de reforma do CBA. A hipotese é a de que as professoras ndo foram passivas diante
daquilo que Ihes era apresentado pelo alto do estado. Embora a distribuicdo de forcas
fosse desigual, as ligadas a tradicdo escolar, as ideologias e aos modos de fazer
estiveram em jogo no momento de implantacdo do CBA. Entre o plano de reforma
pensado pelas autoridades educacionais e o plano implantado, teve-se uma diferenca,
um distanciamento feito de adaptacoes e de bricolagens. A metodologia adotada foi a
da pesquisa qualitativa, com levantamento de dados por meio de entrevistas orais
semiestruturadas e andalise de documentos, como: decretos; deliberacdes;
mensagens de governo; curriculo basico; orientacbes pedagdgicas; proposta do
sistema de avaliacédo; fichas de acompanhamento do aluno; pareceres parcial e final;
guia de transferéncia; historico escolar e relatérios finais. Na fase de tratamento e
analise dos dados, utilizamos o0s recursos operacionais do software Atlas.ti 9 —
Qualitative Data Analysis (2021), orientado e associado pela Analise de Conteudo
categorial tematica, proposta por Bardin (1977). A organizacdo dos dados em
categorias possibilitou a andlise do CBA nas praticas pedagogicas, no desempenho
dos alunos e na organizacdo curricular e a analise das percepcdes e memaorias
docentes. A interpretacdo dos dados foi validada por conceitos de “cultura escolar”
(JULIA, 2001); “estratégias”, “taticas” e “bricolagens” (CERTEAU, 1998). As
conclusdes consideram que as reformas educacionais implantadas sdo submetidas a
cultura escolar, com suas formas especificas, e sdo dependentes das reacbes dos
sujeitos dessa cultura que, enquanto ensinam, exercem o seu poder. As praticas do
ensino seriado, arraigadas na cultura escolar e refletidas no desempenho dos alunos
no Ciclo Basico, sdo manifestagbes de escapatorias e asticias docentes frente ao
desconhecido. As concepcOes docentes produzidas pela auséncia de formacéo
continuada de qualidade impactaram a organizacdo curricular, mantendo o
distanciamento entre o plano de reforma e sua implementacdo. A memoria, as
lembrancas e ndo lembrancas sdao marcas do CBA e compuseram o jogo do poder



presente na implantagdo. Os resultados confirmam nossa tese de que os professores
das escolas de Perobal, no periodo em estudo, sdo sujeitos que, sob tensdes e
conflitos, utilizaram-se de téticas e de bricolagem, (re)apropriaram-se das normas e
as organizaram, na pratica, com relativa autonomia e amparo na tradicao existente.

Palavras-chave: Historia e Historiografia; Cultura Escolar; Ciclos Escolares; Ciclo
Béasico de Alfabetizacao.
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ABSTRACT

This research analyzes the implementation of the Basic Literacy Cycle (BAC) in two
schools in the municipality of Perobal/PR, in the 1980s and 1990s. It presents the
trajectory of the implementation of the Basic Cycle and the analysis of the reactions
and (re)appropriations of the school culture. The time frame of the research was
established by the period from 1989 to 2008, whose initial mark is related to the
implementation of the CBA in the Ana Neri State School and, as a final mark, the year
in which the Basic Literacy Cycle was ceased in the Perobal Municipal School. The
study is developed with a focus on the answers to the following problematizing
guestions: how did the subjects of the base respond to the novelty called CBA? What
did this novelty produce in teaching practice and in the organization of school work?
The thesis of this research is that the teachers of Perobal schools, in the period under
study, were subjects that, under tensions and conflicts, (re)appropriated the norms and
organized them, in practice, with relative autonomy and supported by the existing
tradition, producing deviations in the CBA reform proposal. The hypothesis is that the
female teachers were not passive in the face of what was presented to them at the top
of the State. Although the distribution of forces was unequal, those linked to school
tradition, ideologies and ways of doing were in play at the moment of the
implementation of the CBA. Between the reform plan designed by the educational
authorities and the implemented plan, there was a difference, a distance made of
adaptations and bricolages. The methodology adopted was that of qualitative research,
with data survey by means of semi-structured orais interviews and analysis of
documents, such as: decrees; deliberations; government messages; basic curriculum;
pedagogical guidelines; proposal of the evaluation system; student's monitoring forms;
partial and final reports; transfer guide; school records and final reports. In the phase
of data treatment and analysis, we used the operational resources of the software
Atlas.ti 9 — Qualitative Data Analysis (2021), guided and associated by the thematic
categorical Content Analysis, proposed by Bardin (1977). The organization of the data
into categories allowed the analysis of the CBA in pedagogical practices, student
performance and curriculum organization and the analysis of teachers' perceptions and
memories. The interpretation of the data was validated by concepts of “school culture”
(JULIA, 2001); “strategies”, “tactics” and “bricolages” (CERTEAU, 1998). The
conclusions consider that the implemented educational reforms are subjected to the
school culture, with its specific forms, and are dependent on the reactions of the
subjects of this culture who, while teaching, exercise their power. The practices of
serial teaching, rooted in the school culture and reflected in the performance of
students in the Basic Cycle, are manifestations of teachers' escapism and cunning in
the face of the unknown. The teachers' conceptions produced by the absence of quality
continuing education impacted the curricular organization, maintaining the distance
between the reform plan and its implementation. The memory, the memories and the
non-remembrances are marks



of the CBA and composed the power game present in the implementation. The results
confirm our thesis that the teachers of the Perobal schools in the period under study
are subjects who, under tensions and conflicts, used tactics and bricolage,
(re)appropriated the norms and organized them, in practice, with relative autonomy
and supported by the existing tradition.

Keywords: History and Historiography; School Culture; School Cycles; Basic Literacy
Cycle.
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BREVES MEMORIAS

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e
com 0s outros me pde numa posicdo em face do
mundo que ndo é a de quem nada tem a ver com
ele. Afinal, minha presenca no mundo néo é a de
quem a ele se adapta, mas a de quem nele se
insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser
apenas objeto, mas sujeito também da Histéria
(FREIRE, 1996, p. 23).

Nascida em 26 de dezembro de 1970, no municipio de Umuarama/PR, sou filha
de José Santos Torres e Lidia Vasiliausha Torres (in memoriam). Casada com Joé&o
da Mata Alves da Silva e mae de quatro filhos, a Thais; o Jodo Paulo; o Murilo; e 0
Igor José. Sogra do Rafael e avé do Jodo Vitor (0 mais novo amor da minha vida).
Resido no pequeno municipio de Perobal/PR, onde exerco o cargo de professora
pedagoga — 40 horas/semanais no Colégio Estadual Ana Neri — Ensino Fundamental
e Médio.

ApOs meu nascimento, ainda no soar dos sinos de Natal, sendo a quarta filha,
mas a primeira menina, tive uma infancia feliz, embora as brincadeiras mais incriveis
nao tenham feito parte dela, pois, por ser a primeira das filhas mulheres, a partir dos
sete anos, estava sempre ajudando minha mae nas tarefas do lar. Sentia muita
vontade de brincar, principalmente quando via minhas irmas menores se divertindo,
mas nao podia, pois precisava ajudar minha mae. Sé brincava nos finais de semana,
guando minha mae visitava suas comadres, na vizinhanca. Que delicia! BrincAvamos
muito, eu, minhas irmas e as filhas das comadres de maméae, quase o domingo todo.
E era sensacional!

Eu sempre gostei muito de estudar. A escola era meu lugar predileto. Com seis
anos, comecei a frequenta-la como ouvinte, em companhia de meus irmaos, mas so
fui matriculada aos sete. Em 1977, ao ingressar na 12 série, ja me apropriava de
algumas aprendizagens, pois, devido ao fato de participar das aulas como ouvinte, em
uma classe multisseriada, foi possivel ter um melhor desenvolvimento na
aprendizagem das primeiras licdes. So tive dificuldade, ndo sei o porqué, na licdo do
cavalo. Imagino hoje que foi por causa das silabas que se alteravam. Do BA — BE —
Bl - BO — BU, da licdo da BABA, passava para o CA — CO — CU, da licdo do CAVALO.

Foi muito dificil compreender isso!
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Durante a infancia, minha familia morava na zona rural. Lembro-me de passear
na cidade s6 quando precisava ir ao dentista. Em casa, ndo tinhamos contato com a
diversidade de leitura, apenas com a cartilha e os jornais que embrulhavam as
compras que papai fazia. Como eu gostava muito de ler; na escola, utilizava-me muito
da cartilha, mas, em casa, eram 0s jornais que me ensinavam. Eu procurava ler rapido,
assim como aquelas jornalistas que eu assistia fazendo o Jornal Nacional, na televisdo
em preto e branco, a bateria, que papai havia comprado. Ao errar na leitura, retornava
guantas vezes fossem necessarias, até ler perfeitamente, em voz alta. Quando
percebia minha auséncia, mamae logo gritava para realizar as tarefas inacabadas da
casa. Lembro-me que ainda rasgava a parte do jornal que me interessava para voltar
a leitura mais tarde, bem mais tarde... para mamae néo ficar intrigada comigo!

Fiz o curso de Magistério (1993-1996), onde realizei o grande desejo de ser
professora. Realizacdo esta que sonhava desde o ensino primério, quando ainda
auxiliava minhas professoras a ensinar os demais alunos que apresentavam
dificuldade nas lices.

Tudo teve inicio quando, ao concluir meu curso primario, realizado todo em
escola rural, minha ex-professora de 42 série, Acir Ribeiro da Silva, convidou-me a
realizar um teste para ser professora. Ela iria se mudar com sua familia para outro
estado e estava a procura de professora para lhe substituir. Realizei um teste seletivo,
fui classificada e assumi, no dia 25 de agosto de 1986, pela primeira vez, uma sala de
aula. Lembro-me que foi na Escola Rural Municipal “Epitacio Pessoa”, na Estrada
Vermelha, municipio de Umuarama/PR, que, naquele primeiro dia de aula, com o
‘coragao partido” e contendo as lagrimas de tristeza, vi passar pela estrada o
caminhdo de mudancas que levara, para longe, a minha eterna professora. Naquele
instante, percebi tamanha responsabilidade assumida: de ex-aluna, professora; de
menina que amava aprender, docente que precisava ensinar...

Dessa forma, minha maturidade profissional, aos 16 anos incompletos, aos
poucos, configurava-se. Foi trabalhando nessa escola, onde ensinava alunos de
classe multisseriada, fazia merenda, brincava com as criancas na hora do recreio,
limpava a escola e capinava o quintal, é que aprendi a respeitar a crianca em sua
singularidade. Enquanto tomava a licdo das criancas na cartilha, ainda que de forma
mecanica e memorizada, aprendia que ensinar era preciso — e 0 aprender mais que
necessario! Trabalhei nessa mesma escola durante trés anos e me afastei devido aos

preparativos para 0 meu casamento. Apos dois anos, retornei a tarefa de ensinar, em
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escolas rurais, em diferentes localidades, até concluir a formac¢éo no Magistério. Apés
o término, fui trabalhar em escolas municipais seriadas, do municipio de Perobal, que
se desmembrara do municipio de Umuarama.

Em 1997, assumi a direcdo da Escola Municipal Tiradentes, Patriménio do
Cedro — Perobal/PR, onde trabalhei por quatro anos. Ainda em 1997, iniciei o Curso
de Pedagogia. Apés isso, realizei especializacdo em Orientacdo Educacional,
Psicopedagogia Clinica e Institucional; e Gestdo Educacional. Também realizei um
Curso de Extenséo oferecido pela Universidade Estadual de Maringa (UEM), em
Educacao Especial, que muito me ajudou a melhor compreender como as criangas
com dificuldades de aprendizagem e deficiéncias mental e intelectual desenvolvem
suas aprendizagens.

Realizei o concurso da Secretaria de Estado da Educagédo (SEED) para
professora pedagoga e, em 2005, assumi meu primeiro padrdao. No ano de 2000, fui
convidada a trabalhar na Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Perobal,
na funcdo de Coordenadora Pedagdgica, onde exerci a funcdo até 2012, quando
solicitei exoneracdo do cargo para assumir a segunda jornada de professora
pedagoga da rede estadual.

Durante os anos de 2014/2015, participei do Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE), realizado na Universidade Estadual do Parana — UNESPAR —
campus de Paranavai, com o Projeto de Implementagao: “Instancias Colegiadas: o
Conselho Escolar como Espaco de Participacdo para a Democratizagcdo da Gestao
Escolar”, sob a orientacdo da Profa. Dra. Concei¢cdo Solange Bution. Embora a
experiéncia tenha sido maravilhosa, tendo possibilitado uma intervencéo pedagogica
na escola, frente a uma problematica evidenciada, eu desejava algo a mais!

Ao final de 2014, participei da sele¢cdo de mestrado, na qual fui aprovada. Em
2015, iniciei o Curso pelo PPIFOR — Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino —
Formacdo Docente Interdisciplinar, na UNESPAR — campus de Paranavai, cuja
dissertacdo foi também orientada pela Profa. Dra. Conceicdo Solange Bution e
defendida em 12 de maio de 2017, com o titulo: “Nicole Oresme (1323-1382): pequeno
tratado da primeira invencdo das moedas e algumas reflexdes sobre os seus
ensinamentos”. Nessa pesquisa da Idade Medieval, refletindo sobre os homens e as
mulheres que fazem a histéria, percebi que Nicole Oresme foi um homem de seu
tempo e que, inclusive, atuou nele. Diante das alteracfes realizadas nas moedas por

principes e reis para obterem proveito préprio, Oresme se posicionou contrario e, por
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isso, escreveu o tratado das moedas, em que denunciou, severamente, toda a pratica
ilicita relacionada a tais falsificacoes.

Ao concluir o mestrado, um sentimento de trabalho inacabado me surpreendia
e uma vontade insaciavel me colocava a prova: nao estava pronta... Ndo estava pronta
para parar, eu precisava prosseguir! E foi com essa disposi¢cédo e motivacado de minha
orientadora do mestrado que decidi realizar a selecdo para o doutorado, na qual fui
aprovada e classificada dentro das vagas. A principio, um pouco assustada, pois ainda
nao conhecia minha professora orientadora, e o0 meu projeto de pesquisa coagido a
ser refeito.

Mas sorte grande foi a minha de conhecer a professora Edneia Regina Rossi!
Participar do HEDUCULTES — Grupo de Pesquisa Historia da Educacdo Brasileira,
Instituicbes e Cultura Escolar — possibilitou-me conhecer e me aproximar de autores
e conceitos, outrora nunca vistos. De Peter Burke (1991) a Marc Bloch (2001), com a
Escrita da Histéria; da Histéria e Memoria, escrita por Jacques Le Goff (1990); sobre
cultura e forma escolares, de Julia (2001) e Vincent, Lahire e Thin (2001), de Chartier
(1991) e Certeau (1998), com apropriacao e representacado, percebi que todos eles
sdo conceitos valorosos. Acrescento, também, a Historia do cotidiano, das instituicdes
escolares e do tempo presente, bem como cada disciplina, com seus mestres e
conteudos que somaram todos os créditos! Tudo foi imprescindivel para chegar a
compreensao de que escrever sobre a cultura escolar teria sentido e enorme razéo.

Durante a producdo de minha pesquisa, no inicio de 2020, a pandemia da
covid-19 nos pegou de surpresa. Assim como deve ter sido para o0 mundo, um ano de
muitas dificuldades, incertezas, medo, insatisfacdo, doenca e mortes... muitas perdas
veiculadas pela midia, outras de pessoas conhecidas, e outras, ainda, de amigos e
irmao! Um irméo do coracdo. (Mas eu ndo imaginava que perda ainda maior estaria
por vir...). Normas governamentais determinaram 0 ensino remoto nas escolas
estaduais e, a partir dai, foi preciso dividirmos espagos de trabalho com a familia,
dentro da mesma casa. Reunifes on-line, notebook e celular acompanharam nossa
jornada diaria; alunos, familia, professores e funcionarios escolares adentraram em
Nosso espago particular! A compreensédo, o entendimento e a empatia nem sempre
foram companheiros e, assim, o trabalho remoto foi consumindo todo o nosso tempo.
Tempo para a escrita, tempo para a pesquisa na escola, tempo para nés.... Embora a
pesquisa nao estivesse na mesma velocidade que fora planejada, pois as escolas

estavam fechadas para o levantamento documental, em 25 de novembro, por meio do
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Google Meet, o0 Exame de Qualificacéo foi realizado, no qual o meu trabalho foi
gualificado, ainda que em um pequeno espaco do quarto, ndo € mesmo, prof. Mario?

Iniciamos 2021, esperanc¢osos por dias melhores, mas a situagdo da pandemia
no Brasil s6 se agravava. Permanecemos no trabalho remoto e continuamos a nossa
escrita. Apesar de as dificuldades e incertezas se manterem, a organizagao, a
disciplina, o foco e a determinacdo imperaram no meu cotidiano, possibilitando a
continuidade do desenvolvimento da pesquisa.

Adentramos no ano de 2022 com determinacgédo, foco e muito estudo, rumo a
conclusdo desta intensa e entusiasta tarefa. Afinal, ja estdvamos trabalhando
presencialmente, o virus da covid-19 ja estava indo embora e o governo estadual ja
anunciara a desobrigacédo ao uso de mascara em todo o estado. No entanto, sob esse
sentimento de normalidade e retorno a vida social, ja vacinados com as trés doses,
meus pais (79 e 81 anos) testaram positivo para a covid-19. Devido as suas
complicacdes, no dia 1° de abril, minha querida mée veio a falecer. Aqui, pude sentir
gue nada mais valia a pena, pois perder a mae altera todas as suas estruturas
mentais, fisicas, cognitivas e emocionais. E a dor de um luto certo, mas inédito e tnico,
do qual ser humano algum se prepara para vivenciar. Apés 12 dias, quando ainda
aprendia sobre o luto, enfrentava a dor da perda e refletia sobre o sentido da vida,
sepultamos minha estimada sogra. A tristeza, neste momento, tem se destacado e
ocupado lugar em meu coracdo, mas a reflexdo sobre a VIDA acompanha toda a
revisdo desta pesquisa. Sigo em frente, grata a Deus pelo dom da minha vida e da
vida daqueles que me ensinam! Continuo aprendendo e compreendendo, para além

do Ciclo Bésico de Alfabetizacéo, sobre o Ciclo da Vida.
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1 INTRODUCAO

Os mecanismos de resisténcia sdo 0s mesmos, de
uma época para outra, de uma ordem para outra,
pois continua vigorando a mesma distribuicdo
desigual de forcas e 0s mesmos processos de
desvio servem ao fraco como Gltimo recurso, como
outras tantas escapatérias e astlcias, vindas de
“imemoriais inteligéncias”, enraizadas no passado
da espécie [...] (CERTEAU, 1998, p. 19).

A democratizacdo do ensino primario, bandeira de luta de todo século XX,
tornou a escola pertencente a publicos diversos e com estilos de aprendizagem
igualmente diferentes. A organizagdo da escola seriada foi fruto do processo de
democratizagcdo do ensino, uma vez que foi considerada o modelo mais adequado
para atender a muitos de uma s6 vez (ROSSI, 2017b). Contudo, o0 modelo que criava
as possibilidades de expanséo produzia o seu contrario, oS mecanismos de exclusao
e evasdao escolares.

A busca por superar a fragmentacdo curricular organizada por séries rigidas,
com uma organizacao inflexivel do tempo para o desenvolvimento dos conteudos
disciplinares, mobilizou a implantacdo dos chamados ciclos escolares, haja vista que,
no que diz respeito a qualidade no processo de ensino e aprendizagem da escola
basica brasileira seriada, o resultado é “[...] insatisfatério, tendo persistido o carater
excludente e seletivo do sistema educacional brasileiro no decorrer desse longo
caminho”. Assim, a opc¢ado pelo regime ciclado pressupde a reorganizagao dos
sistemas escolares e sua articulagdo no que concerne a “concepcao de educacao
escolar obrigatdria, desenho curricular, concep¢do de conhecimento e teoria de
aprendizagem que fundamentam o ciclo, processo de avaliagcdo, reforco e
recuperacao, composicao de turmas” (BARRETO; MITRULIS, 2004, p. 189-190). Ou
seja, presume a reorganizacédo dos tempos e espacos presentes na cultura escolar.

Entende-se que a organizacdo em ciclos, ao flexibilizar o tempo para a
aprendizagem, favoreceria a inclusdo e o respeito as diferencas na aprendizagem e,
ao mesmo tempo, exigiria dos profissionais do ensino maior compromisso com tais
processos. Dessa forma, se a democratizacdo do ensino foi a preocupacdo de
educadores e de politicas do século XX, é possivel observar que se consolidou, ao
longo do tempo, o0 entendimento de que 0s mecanismos necessarios ao seu alcance

ultrapassariam a questao da ampliacdo do niumero de vagas publicas. Assim, politicas
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voltadas a permanéncia e a diminuicdo do fracasso escolar também acompanharam
tal processo. Nesse aspecto, os anos de 1980 e 1990 foram o cenario da implantacéo
de muitas reformas educacionais visando tal fim (PERRENOUD, 2000b; AGUIAR,
2011; STREMEL; MAINARDES, 2011; FERREIRA, 2013; ROSSI, 2021).

No estado do Parana, dados da SEED demonstram que, entre 1978 e 1986,
46,4% dos alunos de 12 série reprovavam ou evadiam da escola. Esse contexto
justificou a elaboragao do Projeto “Reorganizagao do ensino de 1° grau”, cujo objetivo
se centrou em reverter o fracasso escolar, dando inicio ao desenvolvimento do projeto
de CBA - Ciclo Basico de Alfabetizacdo® (MAINARDES, 1995). “O CBA representou
uma proposta politica de inovacdo, concebida como parte de um movimento de
redemocratizacao do pais, apés 20 anos de regime militar” (AGUIAR, 2009, p. 5). Nas
décadas de 1980 e 1990, periodo em que o CBA foi implantado e implementado em
escolas estaduais do Parand, houve uma alteracdo no foco predominante de
preocupacdo. Enquanto, nos anos anteriores ao de 1980, a énfase na
“‘democratizacéo do ensino” girava em torno de universalizar o saber para a “formagao
integral dos sujeitos”, nos anos 1990, as discussdes se concentraram sobre as
‘condicdes de acesso, permanéncia e diminuicdo dos indices de reprovagcao e
fracasso escolar”, validando os debates acerca das “teorias ‘ativas’ de aprendizagem”,
gue requeriam praticas diferenciadas de ensino (FERREIRA, 2013, p. 33).

Nesse contexto, alguns estados brasileiros instituiram o Ciclo Basico,
reestruturando as antigas 12 e 22 séries em um continuum de dois anos e assegurando
a flexibilidade curricular (BARRETO; MITRULIS, 2004). Dessa forma, eliminou-se “a
reprovagao na passagem do 1° para o 2° ano, com o objetivo de proporcionar aos
alunos mais tempo para a aprendizagem” (MAINARDES, 2007,
p. 67). A organizacdo do trabalho a partir do modelo ciclado assumiu diversas
caracteristicas e foi implantado no governo de Franco Montoro, no estado de S&o
Paulo (1984); em Minas Gerais (1985), no governo de Hélio Garcia; no Para (1987),
no governo de Hélio Gueiros; no Parana (1988), sob o governo de Alvaro Dias; e no
Rio de Janeiro (1993), na gestdo de Leonel Brizola (MAINARDES, 2007).

3 “O Ciclo Basico de Alfabetizagéo teve influéncia do Ciclo Basico de SP, no que se refere aos decretos
e resolugdes para implantacao, ficha de avaliagao, textos, materiais didaticos e a concepcgao tedrica
e metodoldgica fundamentada em Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Esta proposta foi apresentada
em 1987 para a cidade de Londrina, de Cascavel, de Maringa, de Irati e de Curitiba, sendo que os
representantes dos Nucleos Regionais de Ensino tiveram cursos para divulgar para os professores,
em 1988” (FIGUEIREDO, 2001, p. 111).
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Dentre os estados brasileiros que optaram pela organizagéo ciclada, o Paran&a
estendeu o ciclo até o quarto ano do ensino fundamental. Essa medida possibilitou
mudangas nas redes de ensino e o fortalecimento da democratizagdo. Em Belo
Horizonte e no Rio de Janeiro, a implantacdo dos ciclos ocorreu com denominagdes
diferentes. O primeiro, com o Programa de Escola Plural, e o segundo, com o Bloco
Unico; ambos adotaram os ciclos de formac&o e mantiveram o principio de assegurar
maior tempo a alfabetizacdo (AGUIAR, 2009).

Convém esclarecer as diferengas conceituais entre Ciclos de Aprendizagem e
Ciclos de Formacao. Nos Ciclos de Aprendizagem, os alunos sao organizados e
promovidos com base na idade, podendo ser reprovados, ao final dos ciclos, caso nao
atinjam os objetivos de aprendizagem. Nessa estruturacéo, ocorrem “rupturas menos
radicais no que se refere ao curriculo, avaliagdo, metodologia e organizacao”. Os
estudos sobre os Ciclos de Aprendizagem encontram Philippe Perrenoud como
referéncia principal nas experiéncias sobre o tema. Os Ciclos de Formacgdo séo
fundamentados nos ciclos de desenvolvimento humano, no qual os alunos sédo
organizados em trés grupos: infancia (6 a 8 anos); pré-adolescéncia (9 a 11 anos) e
adolescéncia (12 a 14 anos). Nessa sistematizacdo, a proposta € de “mudangas mais
radicais no sistema de ensino e de organizacgéao escolar. [...] A reestruturagéo curricular
€ mais profunda e, em algumas experiéncias, metodologias especificas sdo definidas”
(MAINARDES, 2007, p. 73-74), ndo havendo reprovagdo no percurso de ensino e
aprendizagem. Os estudos sobre os Ciclos de Formacdo sao respaldados na
psicologia e na antropologia do desenvolvimento humano.

No Parana, o modelo assumido foi o Ciclo de Aprendizagem. Sob a
denominacgdo de Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA), a implantacdo* do referido
modelo na rede estadual de educacdo ocorreu de forma gradual e ascendente,
dividida em trés etapas. A primeira etapa, implantada em 1988, atendeu a uma terca
parte dos alunos de 12 série da rede estadual de ensino, qual seja, 41.779 alunos. Na
segunda etapa, implantada em 1989, mais um terco foi atendido, representando
56.680 alunos e totalizando 98.459 estudantes. Na terceira etapa, passou-se a

atender a totalidade dos alunos ingressantes na 12 série, universalizando, a partir de

4 Neste estudo, utilizaremos o termo ‘implantagéo’ para definirmos a agéo da Secretaria de Estado da
Educagcdo do Parana, na instituicio do Projeto Ciclo Basico de Alfabetizagdo nas escolas
paranaenses, e ‘implementacao’ referente as acgdes praticas de professores em executar e fazer
acontecer o Projeto do CBA na escola.
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1990, a organizacgao por ciclos de aprendizagem em todas as escolas estaduais do
Parana (MAINARDES, 1995).

A organizagcdo em ciclos trouxe mudangas na temporalidade didatica, nos
contetdos e nas avaliagdes, ou seja, na forma do trabalho escolar graduado que
vigorava a época. No modelo graduado de ensino, a organizacao do trabalho se faz
em tempos anuais seriados. Ou seja, o curriculo organizado anualmente, com
conhecimento, em principio, organizado de forma gradual e para alunos divididos em
classes que, supostamente, teriam o mesmo nivel de adiantamento. A evolugéo para
a série sequencial estaria vinculada ao desempenho do aluno nas avaliacdes
realizadas pelo professor, que garantiria a manutencdo da homogeneidade do grupo.
Assim, o resultado é o maior objetivo no processo de aprendizado, uma vez que
garantiria a reproducédo do principio homogeneizador de ensino. Foi nesse contexto
gue o CBA passou a ser proposto, requisitando dos professores das escolas estaduais
do Parana novas concepcfes de ensino, de curriculo, de avaliacdo e de
aprendizagem, isto €, a novidade que se estabelecia exigia alteracbes nas praticas
escolares.

Esse cenario de desafios impostos pelo fracasso escolar e a necessidade de
alteracdo da estrutura de organizagdo do trabalho escolar no a&mbito de uma cultura
escolar® enraizada em uma tradi¢éo e rotina despertaram um interesse por analisar a
complexidade que envolve processos de mudanga, particularmente sobre os
elementos que contemplaram a implementacédo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo no
estado do Parana, em especial, nas escolas do municipio de Perobal/PR.

O CBA foi implantado a partir de um principio de reforma que se impds aos
sujeitos da escola, ou seja, como uma ideia vinda de cima para baixo. Diante desse
cenario, 0 que se indaga é: como 0s sujeitos da base, ou seja, os professores de
Perobal, no Parana, responderam a novidade chamada Ciclo Bésico de
Alfabetizacdo? O que essa novidade produziu na pratica de ensino e na organizacao
do trabalho escolar?

A tese central desta investigacdo € a de que os professores das escolas de
Perobal séo sujeitos que, sob tensdes e conflitos, (re)apropriaram-se das normas e as

organizaram na pratica com relativa autonomia e amparo na tradicdo existente,

5 As primeiras pesquisas surgiram nos anos 1980, mas a ideia de uma cultura escolar se fortaleceu nos
anos 1990 e, atualmente, apresenta diferentes linhas de investigagdo (SILVA, 2006).
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produzindo desvios na proposta de reforma do CBA. A hipbétese é a de que as
professoras nao foram passivas diante daquilo que lhes era apresentado pelo alto do
estado. Embora a distribuicdo de forcas fosse desigual, as ligadas a tradicao escolar,
as ideologias e aos modos de fazer estiveram em jogo ho momento de implantacéo
do CBA nas escolas. Entre o plano de reforma do CBA pensado pelas autoridades
educacionais e o plano implantado, teve-se uma diferenca, um distanciamento feito
de adaptacdes e de bricolagens.

Assim, o0 objetivo central desta pesquisa consistiu em analisar a implementacao
realizada pelo professor do Ciclo Basico de Alfabetizacdo nas salas de aula das
escolas do municipio de Perobal no Parana, jurisdicionadas ao Nucleo Regional da
Educacado (NRE) de Umuarama.

Para tanto, definimos como marco temporal inicial da pesquisa o0 ano de 1989,
guando ocorreu a implantacéo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo no Colégio Estadual
Ana Neri, do Municipio de Umuarama — Distrito de Perobal; como marco final, o ano
2008, momento em que permaneceu vigente até o ano de 2008, quando ja havia se
transformado na Escola Municipal Perobal®. Assim, o marco inicial da nossa pesquisa
se justifica pelo ano de implantacdo do CBA (1989) e, quanto ao seu marco final, pelo
término de funcionamento (2008). Ainda no processo de definicdo dos recortes da
pesquisa, optamos como recorte espacial o municipio de Perobal, tendo em vista
minha atuacéo profissional no espaco e a ndo existéncia de pesquisa sobre a tematica
nessa regiao do interior paranaense.

A justificativa para o desenvolvimento desta pesquisa pode ser encontrada em
trés niveis diferentes. Do ponto de vista da trajetdria profissional pessoal, as
experiéncias no campo educacional, evidenciadas ha mais de trés décadas e aliadas
aos estudos realizados sobre o fracasso escolar, levam-me a observar que, embora
as acles educacionais escolares se apresentem, ha tempos, com caracteristicas
seletivas, desenvolvendo distingdo no acesso, na permanéncia e no sucesso dos
educandos, as mudangas ocorrem em um ritmo lento e em um clima controverso nas
maneiras de fazer e entender as praticas escolares. Destarte, essa analise pode
contribuir para a minha compreensao efetiva acerca dos processos de mudanca e,

consequentemente, colaborar com a minha atuagéo como pedagoga na escola.

6 A Lein°®675, de 5 de abril de 2013, alterou a denominagéo da escola, passando para Escola Municipal
Dimas Miranda (PEROBAL, 2013).
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Do ponto de vista social, a compreenséo sobre os elementos que estdo em jogo
em um processo de implantacdo de uma reforma educacional pode colaborar com a
reflexdo de elementos estratégicos a serem levados em consideracao na definicao de
politicas educacionais que se interessem pelo combate ao fracasso escolar. E preciso
ter em mente que sao esses sujeitos que funcionam o motor da escola. Sao eles que
implementam as reformas, que transformam os ideais pensados em exercicio pratico
e acgOes concretas.

Ao ter em vista a perspectiva académica, a pesquisa estqd aliada as
preocupacdes do Grupo de Pesquisa Histéria da Educacédo Brasileira, Instituicbes e
Cultura Escolar — HEDUCULTES’ — em que participo e cujo objetivo é historiar as
praticas existentes na cultura escolar, produzindo conhecimento sobre a trajetoria da
escola graduada no Brasil e as mudangas produzidas em sua organizagao no tempo
presente. Trata-se de analisar a novidade pela ética da Histéria da Educacdo, que
busca registrar o movimento de permanéncias e rupturas das praticas escolares.
Assim, a partir da revisao de literatura sobre o Ciclo Basico de Alfabetizacdo no estado
do Parana, observou-se uma lacuna no que diz respeito a implementacéo realizada
pelos professores do referido modelo nas salas de aula das escolas paranaenses, em
particular, na regiao interiorana do estado e em Perobal.

Mediante o exposto, esta investigacdo adentra no terreno das praticas
humanas, precisamente nas praticas escolares, compreendidas a partir da
perspectiva proposta por Michel de Certeau, utilizando-se, para isso, de dois conceitos
por ele propostos: o de tatica e o de bricolagem®. O estudo se situa no ponto de tensédo
propria de momentos de mudancas, no jogo de forcas colocadas em a¢ao durante o
momento de implementacdo do CBA e, ao mesmo tempo, dos escapes realizados e
da capacidade inventiva dos agentes de base da escola. Dessa forma, a concepgao
de bricolagem esta relacionada aos conceitos de criatividade e inovagéo escolar,

trazendo as questdes de reinvencao e readaptacéo de algo ao seu contexto.

7 O grupo de pesquisa apresenta como objetivo central a inser¢do no campo das discussées acerca da
pesquisa e do ensino de Histéria da Educacao no Brasil, com énfase nas abordagens, nos conceitos,
nas fontes, nos objetos e métodos. Aprofunda conhecimentos acerca da cultura escolar, da imprensa
periddica de grande circulacdo e da pedagégica, do campo disciplinar da Histéria da Educacéo, das
instituicdes educativas e da infancia.

8 Termo de origem francesa — bricoldge — com base em Certeau (1998). O sujeito, no papel de
consumidor, emprega “maneiras de fazer”, ndo constréi uma colcha de retalhos sem sentido, todavia
procede com criatividade, da significado préprio, auténtico e de carater inventivo.
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O terreno das préticas escolares é sempre carregado de complexidade, por
causa das inumeras questdes que interferem nesse espaco. Requer a percepcao e o
entendimento do movimento de continuidades e interrup¢cdes que ocorrem no interior
da escola e do jogo de forgcas que nela se instaura. A implantacao do Ciclo Bésico de
Alfabetiza¢do no estado do Parana acontece fundamentada na legislagdo e em toda
uma politica que estabelece o ordenamento, a estrutura, o funcionamento e a
dindmica da escola. No entanto, ao adentrarmos no terreno das praticas docentes, é
possivel perceber o movimento de permanéncias e rupturas, de adaptacdo e de
bricolagens ocorridas no encontro entre a novidade trazida por uma reforma e a

tradicdo existente nas praticas cotidianas da escola.

1.1 REFERENCIAL TEORICO

Esta pesquisa se desenvolveu tendo por respaldo alguns conceitos sob os
guais amparou suas analises. Iniciemos por esclarecer o conceito de cultura escolar,
uma vez que nos ajuda a pensar nos diferentes elementos que compdem o espacgo
escolar. Desde as normas que organizam a escola, a partir de objetivos predefinidos,
bem como nas préticas ordinérias de seus sujeitos.

A cultura escolar se caracteriza por um conjunto de normas e praticas que
permitem e possibilitam a transmissdo de conhecimentos e, a0 mesmo tempo, a
incorporagé@o de comportamentos. Ela

[...] compreende, em sua perspectiva historica, como foi dito, um
conjunto de modos de fazer e pensar, de crencas e praticas, de
mentalidades e comportamentos compartilhados dentro das
instituicdes de ensino, que sao transmitidos aos novos membros da
comunidade escolar, especialmente aos professores e alunos, e que
proporcionem estratégias para neles se integrar, interagir e realizar,
especialmente em sala de aula, as tarefas diarias que se espera de
cada um, bem como, ao mesmo tempo, fazer frente as exigéncias e
limitagdes que implicarem (VINAO FRAGO, 2000, p. 9, tradugio
nossa)°’.

® Leia-se no original: “[...] comprende, en su perspectiva histdrica, como se dijo, un conjunto de modos
de hacer y pensar, de creencias y practicas, de mentalidades y comportamientos compartidos en el
seno de las instituciones educativas, que se transmiten a los nuevos miembros de la comunidad
escolar, en especial a los profesores y a los alumnos, y que proporcionan estrategias para integrarse
en las mismas, interactuar y llevar a cabo, sobre todo en el aula, las tareas cotidianas que de cada
uno se esperan, asi como, al mismo tiempo, para hacer frente a las exigencias y limitaciones que
implican o conllevan” (VINAO FRAGO, 2000, p. 9).
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Compreendemos, assim, que a escola se apresenta como um espac¢o?® plural,
onde se compartilham distintas maneiras de pensar e agir, diferentes crencas e
comportamentos que sdo disseminados para os membros participantes da cultura
escolar, em especial, aos professores e alunos. Um lugar onde as estratégias sao
propostas, enquanto se recorre a interacdo e ao cumprimento das tarefas diarias.

Essa cultura escolar, que sofre variacbes de acordo com cada época, define-
se como uma cultura em que seria necessario estabelecer, a cada periodo, a fronteira
do possivel e do impossivel. Por isso, ela ndo deve ser estudada sem levar em
consideracao as relacdes conflituosas que se estabelecem em cada periodo histérico,
pois “a escola ndo é o lugar da rotina e da coagao e o professor n&o € o agente de
uma didatica que Ihe seria imposta de fora” (JULIA, 2001, p. 33), ja que dispbe da
liberdade de posicionamentos. Diante das normas que procuram estruturar e
organizar a cultura escolar, os sujeitos de base, aqui especificados pelos professores,
tendem sempre a apresentar uma reacdo, uma resposta a novidade.

Nesse sentido, a escola ndo € entendida como meramente reprodutora, mas
como produtora, pois “a instituicdo educativa ndo se limita a reproduzir uma Cultura
que Ihe é exterior, mas produz, ela propria uma cultura especifica” (BARROSO, 2012,
p. 4).

Nessa acepc¢ao, a cultura escolar se configura no jeito e na forma de fazer,
compondo “[...] as mil praticas pelas quais usuarios se reapropriam do espaco
organizado pelas técnicas da produgao sociocultural” (CERTEAU, 1998, p. 41). Isso
nos remete ao entendimento de que a passividade e a docilidade ndo sdo proprias
dos sujeitos que compdem a cultura escolar. Esses sujeitos, sob tensdes e conflitos,
utilizam-se de taticas e de bricolagem, (re)apropriam-se das normas e organizam, com
relativa autonomia e insubmisséo, suas praticas escolares.

Na esteira dessas ideias, as instituicdes educativas se apresentam como

[...] organismos vivos, cuja integracdo numa politica normativa e numa
estrutura educativa de dimens&o nacional e internacional € fator de
conflito entre os campos de liberdade, criatividade, sentido critico e
autonomizacao dos atores e 0 normativismo burocratico e politico-
ideoldgico estruturante. As instituicdes educativas, se transmitem uma
cultura (a cultura escolar), ndo deixam de produzir culturas, cuja
especificidade lhes confere uma identidade histérica (MAGALHAES,
2004, p. 124-125).

10 “A ocupagdo do espago, sua utilizagido, supde sua constituigdo como lugar: O ‘salto qualitativo’ que
leva do espago ao lugar €, pois, uma constru¢do. O espaco se projeta ou se imagina; o lugar se
constrdi. [...] todo espago é um lugar percebido. A percepgdo é um processo cultural” (VINAO
GRAFO; ESCOLANO, 2001, p. 61).
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A escola é atuante, viva e integrada a outros organismos da sociedade.
Transmissora e produtora de cultura, isto a faz possuidora, historicamente, de uma
identidade.

Para andlise e interpretacdo das praticas sociais e culturais da escola, Certeau
(1998) nos empresta os conceitos de “estratégias”, “taticas” e “bricolagem”. Ao
desenvolver o conceito de estratégias e taticas, o autor faz uma construcéo a partir da
analise das relacdes de forca entre os sujeitos que ocupam lugares diferentes na
hierarquia dos poderes no interior de uma empresa ou de uma instituicdo cientifica.

Nessa ldgica, o autor conceitua estratégia como

[...] o célculo (ou a manipulacéo) das relacdes de forcas que se torna
possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder
(uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicdo cientifica)
pode ser isolado. A estratégia postula um lugar suscetivel de ser
circunscrito como algo préprio e ser a base de onde se podem gerir as
relacbes com uma exterioridade de alvos e ameacas [...]. Como na
administracdo de empresas, toda racionalizagao “estratégica” procura
em primeiro lugar distinguir de um “ambiente” um “préprio”, isto é, o
lugar do poder e do querer préprios (CERTEAU, 1998, p. 99).

A estratégia tem um lugar préprio de poder, “ela postula um lugar capaz de ser
circunscrito como um proprio e, portanto, capaz de servir de base a uma gestao de
suas relagdes [...]". Ao contrario, Certeau (1998, p. 46-47) define tatica como “[...] um
célculo que ndo pode contar com um proprio, nem, portanto, com uma fronteira que
distingue o outro como totalidade visivel. A tatica s6 tem por lugar o do outro”. Assim,
devido ao seu “ndo-lugar”, a tatica € dependente do tempo, fica a vigiar, aguardando
“possibilidades de ganho” para transforma-las em “ocasides”. Sua denominagao para

tatica se estende

[...] & acdo calculada que é determinada pela auséncia de um proéprio.
Entdo nenhuma delimitacdo de fora lhe oferece a condicdo de
autonomia. A tatica ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso
deve jogar com o terreno que lhe é imposto tal como o organiza a lei
de uma forca estranha. N&o tem meios para se manter em si mesma,
a distancia, numa posicao recuada, de previsdo e de convocacao
propria: a tatica € movimento “dentro do campo de viséo do inimigo”
[...], € no espaco por ele controlado. [...]. Ela opera golpe por golpe,
lance por lance. Aproveita as “ocasidoes” e delas depende [...]
(CERTEAU, 1998, p. 100).
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Segundo o autor, esse “outro” ndo se abriga em um lugar privilegiado de poder.
Assim, resta-lhe a tatica, um movimento, um calculo destituido de dominio sobre o
tempo que, apoiado em uma astucia essencial a sobrevivéncia e resisténcia dos
sujeitos, possibilita-lhes perverter o lugar. Tal perversdo pode ocorrer por meio do
descumprimento dos elementos estruturantes pertencentes a esse lugar. Acrescenta
para a tatica a qualidade de “arte do fraco”, pois “quanto mais fracas as forgas
submetidas a direcéo estratégica, tanto mais esta estara sujeita a astucia. Traduzindo:
tanto mais se torna tatica” (CERTEAU, 1998, p. 101). Entende-se, com isso, que poder
e tatica estdo sempre juntos. Da mesma forma, estratégias e taticas ndo se
apresentam em polos opostos, ja que se encontram nas intencées dos sujeitos.

Por sua vez, a nocdo de bricolagem foi utilizada por Certeau (1998) na
representacao do encontro de varios elementos da cultura que decorrem de algo novo.
Originada do termo francés bricolage, significa trabalho manual realizado na
Improvisacao, aproveitando-se de diferentes materiais. O termo foi empregado,
primeiramente, por Claude Lévi-Strauss, nas Ciéncias Sociais, para definir um tipo de
conhecimento primitivo. “[...] o bricoleur € aquele que trabalha com suas mé&os,
utilizando meios indiretos se comparados com os do artista” (LEVI-STRAUSS, 1989,

p. 32). Certeau (1998, p. 87-88) recupera o significado de bricolagem e afirma:

Acusado de roubar, de recuperar material para seu proveito préprio e
utilizar as maquinas por conta propria, o trabalhador que “trabalha com
sucata” subtrai a fabrica tempo (e nao tanto bens, porque so se serve
de restos) em vista de um trabalho livre, criativo e precisamente néo
lucrativo. Nos préprios lugares onde reina a maquina a que deve servir,
0 operario trapaceia pelo prazer de inventar produtos gratuitos
destinados somente a significar por sua obra um saber-fazer pessoal

[.].

Como exemplo da pratica de bricolagem, Certeau (1998, p. 92) cita o “trabalho
com sucata”, haja vista ser uma pratica redirecionada, em que os operarios utilizavam
as sobras de materiais, aproveitando-as para seus beneficios pessoais. Portanto, “[...]
a arte da ‘sucata’ se inscreve no sistema da cadeia industrial [...], como variante da
atividade que, fora da fabrica (noutro lugar), tem a forma de bricolagem”. Entende-se,
assim, que a bricolagem se apresenta como um conjunto de atividades realizadas por
praticantes ordindrios, privados de racionalidade técnica, mas capacitados em unir

pecas fragmentadas mediante a criatividade. Ou seja, produzem algo diferente com
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aquilo que Ihes chegam, deixando ali sua identidade, pois, quando compdem, dao um
novo sentido e um novo significado, muito diferente do original.
Ainda no campo da interpretacdo das praticas culturais da escola, é preciso

considerar a historia do cotidiano e da vida privada, pois:

No interior desta histdria, como ensina Michel de Certeau, “inventa-se
o cotidiano” gragas as “artes de fazer”, herdeiras da métis grega e
conjunto de espertezas sutis e de taticas de resisténcia através das
quais o homem ordinério se apropria de espaco, inverte objetos e
codigos, usando-os a sua maneira (DEL PRIORE, 1997, p. 396).

As “artes de fazer”, originadas da Métis, a deusa da prudéncia e do pensamento
na mitologia grega, sao as responsaveis pela inventividade do cotidiano. Invencéo de
uma “[...] ‘massa’ aparentemente sem qualidade, ddcil e passiva e capaz de colocar
em uso uma arte de viver que passa pela adaptacéo, pelo ‘jeito’, pela improvisagao e
pela negociacdo. E a inventividade do ‘mais fraco’ em acdo” que, “parecendo
submeter-se ao poder [...], inventam, rapidamente, como metaforizar a ordem
dominante fazendo suas leis e representagdes funcionarem sob outro registro” (DEL
PRIORE, 1997, p. 397). Na analise das reacdes e (re)apropriacdes do Ciclo Basico
de Alfabetizacdo em escolas do municipio de Perobal/PR, faz-se importante procurar
evidéncias das “artes de fazer” de professoras que, sob o poder das normatizacées
do estado em implantar o programa, utilizaram-se de invengdes e “taticas” para a sua

implementacéo.

1.2 REVISAO DA LITERATURA

Sdo inumeras as pesquisas sobre ciclos escolares no Brasil e estas,
geralmente, relacionam-se ao contexto histérico dos ciclos, & analise de sua trajetoria
em determinada escola/rede e a avaliagdo de sua implantacdo. S&o parcas, todavia,
as producbes de estudos concernentes aos ciclos das escolas paranaenses.
Mainardes (2015), professor da Universidade Estadual de Ponta Grossa, realizou um
estudo relativo ao levantamento de teses e dissertacbes sobre a organizacdo da

escolaridade em ciclos no Brasil — 2000 a 2014'!. Ele organizou e classificou as 261

11 A revisdo agregou estudos relacionados ao Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA) e ao Ciclo de
Aprendizagem.
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producdes em diferentes categorias, conforme apresentadas no Quadro 1. Observa-

se que algumas das producdes poderiam ser inseridas em mais de uma categoria.

Quadro 1 — Categorizacdo de teses e dissertacdes sobre a organiza¢éo da escolaridade em
ciclos no Brasil (2000-2014)

Categoria N°
1 | Processos de ensino-aprendizagem na escola em ciclos (escola e sala de aula) 48
2 | Implementacao de politicas de ciclos 40
3 | Avaliacdo da aprendizagem dos alunos 37
4 | Opinido de professores, alunos e pais 25
5 | Ciclos e questdes curriculares 28
6 | Organizacéo do trabalho pedagd6gico na escola em ciclos 15
7 | Concepcéo e formulacéo de politica de ciclos 10
8 | Impacto no processo de aprendizagem e anélise do desempenho de alunos — ciclos 11
9 | A politica de ciclos e seus fundamentos (psicolégicos, filoséficos, histéricos, socioldgicos) 10
10 | Ciclos e formacao continuada de professores 12

11 | Ciclos: impacto sobre o trabalho docente 9
12 | Ciclos e gestéo 6
13 | Ciclos e educacdao inclusiva 3
14 | Ciclos e relacéo familia-escola 2
3
1
1
6

15 | Ciclos e seriacao
16 | Ciclos e formacao inicial de professores
17 | Politica de ciclos — analise comparada

Total 261
Fonte: Mainardes (2015).

O estudo de Mainardes (2015) contribui para as pesquisas sobre o tema, ao
apresentar um panorama sobre as probleméticas abordadas pelas teses e
dissertacfes, apontando as lacunas existentes nas investigacdes. O autor constata
gue os estudos relacionados aos ciclos no Brasil apresentam, a partir do final da
década de 1980, um maior enfoque na implantacdo do CBA nas redes de ensino, com
a andlise de sua implementacdo. Mas que, a partir de 1990, as pesquisas sao
desenvolvidas sob outros enfoques e diversidade. Observamos, dentre as inUmeras
pesquisas realizadas sobre os ciclos no Brasil, que apenas algumas estudaram
escolas do estado do Parana.

Outro importante trabalho de revisdo € o de Bahia (2011), cujo objetivo foi de
apresentar um mapeamento do site da Associacdo Nacional de Pés-Graduacgéo e
Pesquisa em Educacao — ANPEd —, tendo como foco os estudos e as pesquisas sobre
“a Escola em Ciclos”, apresentados nas reuniées anuais no periodo de 2000 a 2010,
relacionados aos Grupos de Trabalho (GT): Estado e Politica Educacional, Curriculo

e Ensino Fundamental, conforme segue no Quadro 2.

Quadro 2 — Trabalhos na ANPEd: a escola em ciclos (2000-2010)
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2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
GTO05 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0
GT12 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0
GT13 0 0 0 0 2 5 1 1 2 2 0
Total 0 1 0 1 2 5 2 1 2 2 0

Fonte: Bahia (2011).

Os grupos de trabalho selecionados pela autora tiveram dezesseis trabalhos
pesquisados, nos quais observamos que algumas discussdes tendem a priorizar a
concepcao da organizacdo do ensino em ciclos, pressupondo a superagcdo da
seriacao e o impacto de sua implantacao na escola. Outras situam a reflexdo acerca
das praticas dos professores e as discussdes sobre o fracasso escolar; outras, ainda,
aprofundam o debate sobre as representacdes que pais e alunos tém em relacdo a
proposta, com a compreensao de ensino por ciclos apenas enquanto promogéo da
progressao automatica.

A revisao literaria de nossa pesquisa foi realizada com base em levantamento
no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), em que consideramos as producdes realizadas nos
ultimos dez anos, ou seja, no periodo de 2009 a 2018. O primeiro critério para a
selecao dos trabalhos foi a busca pelos elementos “Ciclo Basico de Alfabetizacdo no
Parand”, cuja tentativa foi de insucesso, pois ndao encontramos producao cientifica
nesse intervalo.

Alterou-se o critério de busca, utilizando-se a palavra-chave “Ciclo Basico de
Alfabetizagdo”, em que encontramos quarenta e quatro resultados. Para um
refinamento no resultado de busca, optou-se por selecionar os trabalhos que tivessem
a expressao “Ciclo Basico de Alfabetizacao” em seu titulo, explicitando-o como tema
central de analise. Identificaram-se quatro produc¢des relacionadas ao Ciclo Basico de
Alfabetizacdo em outros estados do Brasil.

Buscou-se, também, pela palavra-chave “Ciclos de Aprendizagem”, em que
foram localizados noventa e dois resultados. Para refinar o resultado obtido, dentre as
noventa e duas pesquisas, selecionamos os estudos que avaliaram o processo de
implantacéo da organizacéo escolar em ciclos, 0s que investigaram a viséo e recepgao
dos professores e dos alunos da organizagdao em ciclo, resultando em 18 trabalhos.
Assim, revisamos o total de vinte e duas producdes, incluindo teses e dissertacoes.

O percurso metodologico para a revisdo das producdes se pautou na leitura

dos trabalhos completos, em busca de informacfes sobre o titulo da
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pesquisa/autor(a), o objetivo geral, a problematica, a metodologia e os resultados
encontrados.

As producdes revisadas foram organizadas em seis categorias, sendo politicas
publicas, trajetoria de implantagdo/implementacdo, avaliacdo da aprendizagem,
praticas pedagogicas, visdo dos jovens egressos do ensino ciclado e

reacao/representacdes sociais de professores, conforme apresenta o Quadro 3.

Quadro 3 — Categorias de producdes sobre ciclos escolares (2009-2019)

Categoria das producdes Autor/Ano Quant.

Mundim (2009); Silva (2010);

1.2.1 | Politicas publicas Stremel (2011); Aguiar (2011); 6
Ferreira (2013); Souza (2016).

1.2.2 | Trajetdria de implantacdo/implementacao Malaquias (2013); Glap (2013).

1.2.3 | Avaliacéo da aprendizagem zglcl)i;;z%%%)r’ovggig()z_on)’ SIS 4

- - Araujo (2010); Pereira (2010);

1.2.4 | Praticas Pedagogicas Defendi (2017).

1.2.5 |Visao dos jovens egressos do ensino ciclado | Titton (2010); Cardoso (2013).
Azevedo (2009); Mello (2009);

1.2.6 | Reacéo/representacdes sociais de professores | Aniceto (2011); Vidal (2015); 5
Mantovan (2017).

Total 22

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Apresentamos uma sintese da revisdo realizada das vinte e duas producdes,
agrupadas em seis categorias, que correspondem as abordagens realizadas sobre a

tematica.

1.2.1 Politicas publicas

A tese de Maria Augusta Peixoto Mundim (2009), intitulada “Politicas de
regulacéo na educacao: uma analise da organizacao da escola em ciclos em Goiania
no periodo de 1998-2008", analisou a organizagéo da escola em ciclos em Goiania a
luz dos processos de regulacdo das politicas educacionais empreendidas no Brasil,
particularmente a partir da década de 1990. O estudo objetivou compreender as
determinacdes constitutivas da organizacdo da escola em ciclos e se buscou
responder em que sentido essas determinagcdes correspondiam aos processos de
regulacdo das politicas educacionais ou, se diferentemente disso, poderiam significar

um contraponto aos processos hegemaénicos de regulagdo em curso.
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A pesquisa se desenvolveu por meio da investigacdo local e demandou
pesquisa bibliogréfica, analise documental e realizacdo de entrevistas com aplicacéao
de questionarios em 15 escolas. Os dados obtidos receberam tratamento estatistico,
utilizando-se do programa eletronico SPSS — Statistical Package for The Social
Sciences. Dentre as principais conclusdes apresentadas, destacou-se que a
organizacdo da escola em ciclos na rede municipal de educacédo de Goiania € uma
politica, cuja regulacéo foi expressa no contraditorio movimento de flexibilizacéo,
incluindo momentos de desregulamentacdo/regulamentacdo ao longo do periodo
analisado. Identificou-se a complexa e contraditéria politica de organizacéo da escola
em ciclos e o grande desafio para o enfrentamento de questdes, como as dificeis e
precarias condi¢des de trabalho dos professores, a elevada distorcédo entre a idade e
a escolaridade, além da possivel ndo aprendizagem dos alunos.

A dissertacdo de Ludemila Izabel da Silva (2010), com o titulo “A politica
curricular do Ciclo Basico de Alfabetizacdo Cidada da rede municipal de ensino de
Varzea Grande-MT”, objetivou analisar essa politica curricular que consiste em
combater o fracasso escolar no ensino e na aprendizagem da leitura e da escrita.
Buscou-se compreender como ela € interpretada e recontextualizada no contexto da
pratica de alguns atores escolares. O estudo se utilizou da metodologia qualitativa
interpretativa, de carater indutivo e descritivo, que subsidia a apreenséo do fenbmeno
dentro da sua realidade historica; recorreu-se, também, a documentos oficiais e
guestionarios. Os resultados informam que a politica curricular do Ciclo Béasico de
Alfabetizacédo Cidada trouxe avancos, como a melhoria da aprendizagem da leitura e
da escrita, o exercicio da educacdo inclusiva e democratica, o sistema de avaliacdo a
servico da aprendizagem do aluno, o exercicio do trabalho coletivo, o
redimensionamento do olhar do professor para a aprendizagem e dificuldades dos
educandos, além do aumento do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB) da escola.

A pesquisa intitulada “A organizacdo da escolaridade em ciclos de
aprendizagem: uma analise dos processos de recontextualizacdo e de formulagcéo de
politicas”, de Silvana Stremel (2011), teve como objetivo analisar em que medida as
propostas de ciclos de aprendizagem estdo articuladas a constru¢cdo de um sistema
educacional efetivamente inclusivo e democratico. A resposta da problematica se
centrou em como a modalidade ciclos de aprendizagem foi sendo recontextualizada e

justificada nas redes de ensino publicas brasileiras que a adotaram. O estudo
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envolveu a andlise de documentos oficiais de sete redes de ensino que adotaram 0s
ciclos de aprendizagem. As principais conclusdes indicaram que, em todas as redes
pesquisadas, a implantacdo dos ciclos objetivava a construcdo de um sistema
inclusivo e democrético, desencadeando um processo de reestruturagdo curricular
comum. As propostas de ciclos investigadas foram formuladas sem a participagéao e
envolvimento dos professores e demais profissionais da educacao.

A tese de Denise Regina da Costa Aguiar (2011), cujo titulo se apresenta como
“A estrutura curricular em ciclos de aprendizagem nos sistemas de ensino:
contribuicdes de Paulo Freire”, objetivou analisar a proposta de organizagao curricular
em ciclos de aprendizagem, com base nos referenciais freireanos. Utilizando-se da
pesquisa qualitativa, a autora analisou a producao de dissertacdes e teses produzidas
no periodo de 2003 a 2008. Foram utilizados procedimentos de anélise documental,
observacédo e entrevista. Os resultados demonstraram que a flexibilizag&o curricular
em ciclos de aprendizagem, fundamentada na pedagogia critico-emancipatoria
freireana, torna-se de fundamental importancia a construcdo de uma escola publica
de qualidade. Ainda, evidenciaram a importancia da participagéo coletiva nas decistes
do projeto educativo e a rigorosidade no processo de ensino e aprendizagem,
garantindo acompanhamento, avaliagao e aperfeicoamento.

A tese intitulada “Os Ciclos de Aprendizagem em Perrenoud: uma analise
teodrico-critica”, de Isabella Fernanda Ferreira (2013), objetivou analisar a teoria dos
ciclos anunciada pelo teérico Philippe Perrenoud, responsavel em promover a
compreensao da organizacdo em ciclos no Brasil e sua materializacdo na pratica
pedagodgica, a partir de 1990. O trabalho se estruturou em trés momentos, sendo o
histérico sobre a insercdo dos ciclos no Brasil, uma sintese da teoria dos ciclos de
aprendizagem de Perrenoud e, por fim, uma analise sobre a proposta dos ciclos de
aprendizagem de Philippe Perrenoud. Recorreu-se a analise dos resumos de teses e
dissertacdes com a tematica dos ciclos, no periodo de 2000 a 2011, utilizando-se do
método dialético negativo da Escola de Frankfurt. Os resultados demonstraram
auséncia de pesquisas com fundamentacéo da teoria dos Ciclos de Aprendizagem
sob os principios de Philippe Perrenoud, o que causou adverténcia a autora para uma
possivel tendéncia a apropriacdo acritica da teoria.

A pesquisa realizada por Maria das Vitérias Belarmino de Souza (2016), cujo
titulo se apresenta como “A politica curricular de ciclos no municipio de Campina

Grande: analise dos sentidos e efeitos da avaliagdo no contexto da pratica”, objetivou
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analisar o processo de recontextualizagdo da politica curricular de ciclos no municipio,
focalizando os sentidos e efeitos que a proposta de avaliacdo apresentada por essa
politica trouxe para o contexto da pratica. A autora se propds a responder que
necessidades conduziram o referido municipio a adotar a politica de ciclos e sob que
pressupostos; também, que diretrizes para a avaliacdo foram contempladas no texto
da politica e como foram traduzidas no ambito da Secretaria de Educacao, da escola
e da pratica docente. O percurso metodolégico teve como base a abordagem
gualitativa, tendo como campo empirico duas escolas que trabalham com os anos
finais do ensino fundamental. A coleta de dados se efetivou por meio da analise
documental e entrevistas semiestruturadas, realizadas com quinze professores, dois
gestores e a gerente de ensino fundamental. As principais conclusdes definiram que
a adocao dos ciclos ndo conseguiu promover uma mudanca substancial quanto ao
seu funcionamento. Os discursos sobre os sentidos atribuidos a avaliacdo se
mostraram antagbnicos: ao mesmo tempo em que a reconheceram como essencial a
pratica formadora, necessidades de praticas atreladas ao paradigma tradicional foram

desveladas.

1.2.2 Trajetéria de implantacdo/implementacéo

A pesquisa de Livia Maria Andrade Malaquias (2013), com o titulo “Estudo
sobre a implementacao da politica de Ciclo Basico de Alfabetizacdo no municipio de
Pocos de Caldas”, objetivou investigar o processo de implantagdo e implementagao
da proposta de Ciclo Basico de Alfabetizacdo no municipio de Pocos de Caldas em
Minas Gerais, destacando o modo como o processo foi apropriado por aqueles que o
constroem no cotidiano da escola. Utilizou-se da abordagem qualitativa de pesquisa,
com o uso de andlise de documentos, entrevistas e conversas informais norteada,
teoricamente, pela Psicologia Escolar Critica e suas relacdes com a Pedagogia
Historico-Critica e Psicologia Histérico-Cultural.

O estudo foi realizado com participantes de duas escolas municipais e
Secretaria Municipal de Educacao. Nos resultados, as perspectivas de organizagao
seriada e ciclada aparecem como passiveis de a¢des conjuntas e articuladas, o que
podem ser consideradas uma roupagem nova ao argumento da nao retencdo. No
sistema de avaliacéo, foram adotados eixos e conceitos que possibilitam um trabalho

individualizado junto aos alunos, identificando avangos e dificuldades e a
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reorganizacgao do trabalho pedagogico. Os docentes revelaram descontentamento por
nao terem sido consultados na implantacdo de uma nova proposta de ensino e
inseguranca frente a organizacéo de ciclo (ndo reprovacgao) nos trés primeiros anos
do ensino fundamental. Ademais, registram-se expectativas em relacdo a
possibilidade de decidir sobre a progressao ou ndo dos alunos para o ano seguinte. A
autora destaca que, sendo isso possivel, o que teriamos seria um regime seriado
maquiado pelo CBA.

O estudo intitulado “Os ciclos de aprendizagem na rede municipal de ensino de
Ponta Grossa/PR: uma analise da sua trajetoria (2001-2012)”, de Lucimara Glap
(2013), teve como objetivo analisar a trajetéria da implantacdo dos ciclos de
aprendizagem na rede municipal de ensino de Ponta Grossa. A autora buscou
evidenciar os resultados, ap6s uma década de implementacéo, em termos do impacto
nas taxas de aprovacgao, reprovacado e evasao, assim como a opiniao de diretoras,
pedagogas e professoras da rede municipal investigada. De natureza qualitativa, a
pesquisa envolveu a analise de documentos oficiais relativos ao processo de
implantacéo da proposta e de dados estatisticos.

Os dados foram coletados com a técnica de entrevistas realizadas com seis
diretoras, quatro pedagogas e vinte e uma professoras. O referencial tedrico da
pesquisa se baseou em autores que discutem e fundamentam o papel da escola e da
gualidade social da educacao. Dentre as principais conclusdes, verificou-se que, ao
longo de pouco mais de uma década, a proposta de ciclos foi incorporada pelos
profissionais da educacdo, mas ainda ndo estd consolidada, pois h& dificuldades e
limitacbes na compreensdo da aprendizagem como um processo continuo, na
aceitacado da nao reprovacao dentro do ciclo, do emprego da avaliagéo formativa e da

pedagogia diferenciada.
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1.2.3 Avaliacao da aprendizagem

A pesquisa intitulada “A pratica avaliativa em uma organizagéo escolar por
ciclos de aprendizagem”, de Ana Paula Russo Villar (2009), objetivou compreender as
praticas avaliativas em uma organizagdo escolar por ciclos de aprendizagem, com
identificacdo das aproximacdes e distanciamentos dessa organizacdo e sua
materializacdo na pratica escolar. Como percurso metodologico, a abordagem
dialética e o método etnogréfico foram adotados, com observagdo participante e
entrevista semiestruturada realizadas com professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental, diretora e coordenadora de uma escola da rede municipal do Recife. Os
dados foram tratados pela andlise de conteudo categorial do tipo tematica de Bardin
(1977). Os resultados evidenciaram que a politica de ciclos ndo promoveu mudancas
substanciais na pratica avaliativa dos professores, apresentando uma concepc¢éo de
avaliacao ainda autoritaria e classificatoria. Dessa forma, os resultados apontam para
a necessidade de uma politica de valorizacdo do magistério e de formacao
continuada, com fundamentacdo epistemologica da proposta de ciclos de
aprendizagem, visando a superacdo de praticas pedagogicas seletivas e excludentes.

A pesquisa de Juliana Duarte Manhas Ferreira do Vales (2011), intitulada
“Praticas avaliativas e autoridade docente no ensino em ciclos com progressao
continuada: um estudo em escolas publicas estaduais paulistas”, objetivou analisar
como sao desenvolvidas as praticas avaliativas em sala de aula e suas relacées com
a autoridade docente em trés escolas publicas estaduais do interior paulista. A autora
se propbs a responder como o0s professores desempenhavam suas praticas
avaliativas em sala de aula; de que maneira professores, coordenadores e diretores
concebiam as fungbOes da avaliacdo da aprendizagem; e quais sdo as dificuldades
encontradas no ambito escolar e seus enfrentamentos em relacdo a avaliagdo da
aprendizagem. Na pesquisa, foi utilizado o estudo de casos cruzados, tendo como
coleta de dados a observacdo participante, entrevistas e andalise documental.
Principais conclusdes indicaram que, na nova proposta de ciclos, com a promocao
automatica do aluno ao final de uma etapa anual, a avaliagdo final que deveria apenas
completar as demais ganhou um peso muito maior, servindo de ameaca para alunos
e professores.

A pesquisa intitulada “Ciclos de Aprendizagem em Sao Luis: implicacdes nas

praticas avaliativas”, de Fernanda Luzia Sousa Santos Soares (2012), teve como
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objetivo investigar as implicagbes na avaliagdo da aprendizagem advindas da
introducdo dos ciclos de aprendizagem. Buscou responder quais polémicas e
discussbes sdo geradas na avaliacdo da aprendizagem, quando associada a
organizacéo em ciclos de aprendizagem. Na metodologia desenvolvida, fizeram parte
dos procedimentos utilizados a analise documental, a entrevista semiestruturada e 0s
estudos de documentos produzidos pelos professores no espacgo escolar. Conclusées
da autora confirmaram que os professores tém adotado praticas mais democraticas
de avaliagdo. Contudo, ainda nao assimilaram os pressupostos de uma avaliacéo de
abordagem formativa, com vistas a retroalimentac&o do trabalho do professor.

Edna Buoro (2013), em sua pesquisa intitulada “Avaliacdo da aprendizagem
nos ciclos e na progressao continuada a partir das concepcdes de atores do processo
educacional”, objetivou analisar os resultados do ato de avaliar na I6gica dos ciclos e
da progressdo continuada, que tem como diretriz repensar 0os tempos escolares e
respeitar o ritmo de cada aluno. O estudo procurou responder de que maneira se
configura o processo avaliativo nos ciclos e progressdo continuada, em uma
Secretaria Municipal de Educacao (SME) de uma cidade do interior do estado de Sao
Paulo, considerando os trés ambitos: SME, escola e sala de aula; quais documentos
oficiais regulamentaram a implantacéo dos ciclos e progresséo continuada; e quais
sao os instrumentos de avaliacao utilizados nas escolas.

A coleta de dados foi realizada por meio de 241 questionarios respondidos
pelos diferentes publicos inseridos no contexto escolar. Dentre as principais
conclusdes, observou-se que diferentes publicos apresentaram a reprovacao escolar
como necessaria e uma timida mudanca nas acdes avaliativas da escola. A avaliacao
formal ou avaliacdo instrumental permeia todo o processo de ensino, procurando
guantificar o conhecimento do aluno. Surgiu, entdo, um modelo hibrido de seriacdo
com progresséo continuada e ciclos, configurando-se em uma acao irrefletida que,

conforme afirma Edna Buoro, causa danos a educacao.
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1.2.4 Préticas pedagdgicas

A pesquisa sob o titulo Praticas Pedagogicas de Professoras em Classes
Multisseriadas: Uma contribuicdo para a atuacao docente nos Ciclos de Alfabetizacéo,
de Nilza Cristina Gomes de Araujo (2010), foi desenvolvida com o objetivo de
investigar de que maneira as praticas pedagodgicas das professoras de classes
multisseriadas de Varzea Grande sao construidas, no contexto do Programa Ciclo
Béasico de Alfabetizacdo Cidada (CBAC), e em que proporc¢des tais praticas poderiam
contribuir para a dinamica de trabalho das professoras de classes cicladas.
Considerada uma investigacdo de natureza empirica, os dados foram coletados por
meio de técnica de grupo focal, entrevistas semiestruturadas e observacdes. Os
resultados demonstram que as professoras de classes multisseriadas, apos a
implantagdo do Programa da Escola Ativa, perceberam mudangas no processo de
ensino dos seus alunos, pois, no CBAC, as criancas foram organizadas por niveis de
aprendizagem e o trabalho pedagdgico, pautado nas orientacdes da perspectiva da
psicogénese da lingua escrita. Isso gerou confianga e segurancga na pratica docente.

A pesquisa de Eliene Lacerda Pereira (2010), sob o titulo de “A Educagao Fisica
na organizacao do trabalho pedagdgico em ciclos de aprendizagem na rede municipal
do Recife”, analisa a pratica de professores de Educacédo Fisica que atuaram na
organizacao do ensino em ciclos de aprendizagem, com foco nas mudancas ocorridas
na rede. Sendo uma pesquisa qualitativa, do tipo etnografica, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com 11 (onze) participantes, envolvendo gestores e
professores de Educacéao Fisica da Secretaria de Educacéo, Esporte e Lazer (SEEL),
gue atuaram no ensino em série e em ciclos. Os resultados demonstram
distanciamento entre a proposta documental e a realidade da préatica pedagoégica, com
varios obstaculos evidenciados nas entrevistas. O avanco ressaltado foi a participacdo
dos professores na construgdo da proposta pedagogica. Portanto, verifica-se a
necessidade de repensar a organizacao do trabalho pedagogico na escola em estudo.

A pesquisa intitulada “Reorganizagao dos ciclos de aprendizagem: ampliacéo
de oportunidades para os alunos? Estudo em uma escola municipal de Sdo Paulo”,
de Sandra Gomes Dumont Defendi (2017), teve como objetivo verificar se a
reorganizagao dos ciclos de aprendizagem nas escolas publicas da rede municipal de
Sao Paulo atende a finalidade de alfabetizar todos os alunos até o final do ciclo de

alfabetizacdo. O estudo foi focado no 3° ano do ciclo, momento em que o aluno pode
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ser promovido ou ficar retido. A pesquisa foi realizada por meio de observagdo em
reunides pedagdgicas, conselho de classe e formacdo docente, de entrevistas e de
analise documental. Os dados coletados foram categorizados e analisados de acordo
com atécnica de Bardin (2011). Os resultados demonstraram como positiva a garantia
gue a reforma trouxe em relagc&o ao poder de decisao das professoras em aprovar ou
nao seus alunos, ao final do ciclo, embora existam for¢cas contrarias para que a
oportunidade de revisdo seja realizada durante o processo do ciclo, a fim de que néao
haja reprovacéo. Esse principio de progressédo se embasa na importancia de processo
continuo de aprendizagem. No entanto, ha questionamentos sobre a ndo coincidéncia

entre aprendizagem e desempenho escolar.

1.2.5 Visdo dos jovens egressos do ensino ciclado

Maria Beatriz Pauperio Titton (2010), em sua tese intitulada “Egressos do
ensino fundamental por ciclos e sua inser¢ao no ensino médio”, propds-se a conhecer
0 que pensam 0s egressos da escola por ciclos da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre/RS sobre a escolarizagcéo nessa estrutura curricular e a sua inser¢cao no ensino
médio. No estudo, a autora procurou responder se a escola por ciclos, vivida pelos
alunos, fez alguma diferenca nas suas trajetérias escolares e na forma como eles se
percebiam e eram percebidos pelos outros. A pesquisa foi desenvolvida por meio da
metodologia de grupos de didlogos realizados com jovens estudantes.

Seus depoimentos evidenciaram arduos processos de superagdo e
confirmaram a existéncia de um mal-estar quando os ciclos foram utilizados,
especialmente, pelo seu principio de ndo reprovacédo. A pesquisa revelou que os
desafios encontrados pelos jovens estudantes, ao ingressar no ensino meédio, nao
eram novos. Os indices de reprovagdo e evasdo, especialmente no primeiro ano,
tiveram origens muito antes dos ciclos. Para os jovens participantes da pesquisa, as
provas e a reprovacao eram indicadores de qualidade e que conferiam ao ensino
médio um carater de seriedade e rigor, qualificando-se como fraco o0 ensino
fundamental por ciclo.

Na tese “O que fizeram (e o que fizemos) de nés? Estudo de caso das
trajetorias escolares de alunos/as do Ciclo Basico de Alfabetizagcao”, Frederico Assis
Cardoso (2013) desenvolveu um estudo cujo objetivo se centrou em compreender e

problematizar as trajetérias escolares de ex-alunos/as da politica curricular Ciclo
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Béasico de Alfabetizacdo da rede estadual de ensino de Minas Gerais. Buscou, ainda,
conhecer e analisar as diferencas e as semelhancas dos percursos escolares
desses/dessas ex-alunos/as, empregando conceitos como curriculo, individuo,
patriménios individuais de disposicdes e trajetéria. A abordagem utilizada envolveu
contribuicdes da sociologia da educacdo e das teorias criticas do curriculo. A
metodologia utilizou procedimentos de carater qualitativo, com o uso de entrevistas e
guestionarios que favoreceram a construcéo de perfis socioldgicos de configuracdes.
O resultado do estudo demonstra que a escola pode ter sido a responsavel pela
construcdo de disposicdes para a leitura, para a organizacéo e para o planejamento
da carreira escolar dos depoentes. O CBA foi decisivo, uma vez que, ao pregar o
respeito ao tempo e ao ritmo dos/as alunos/as, ndo produziu marcas de fracasso,

expressas em termos de evasao ou repeténcia.

1.2.6 Reacao/representacdes sociais de professores

A pesquisa de Gislene Sousa de Sa Azevedo (2009), designada “A visao dos
professores de ciéncias do ciclo Il sobre o sistema de ciclos de formagédo e
desenvolvimento humano da Rede Municipal de Educagdo de Goiania”, objetivou
investigar a visao dos professores de ciéncias sobre os ciclos de formacédo. O estudo
procurou responder o que os professores de Goiania pensam sobre os ciclos de
formacédo, visto que estes significaram uma mudanca muito importante na rede
municipal. Envolveu todos os professores de ciéncias do ciclo de formacéo Il da Rede
Municipal de Educacdo e, como instrumento metodoldgico, entrevistas
semiestruturadas foram utilizadas, com as quais se procurou saber a compreenséao e
a avaliacdo dos professores sobre o processo de implantacdo da proposta de ciclos
na rede.

As principais conclusdes indicaram que, apds onze anos de implantagdo dos
ciclos de formacdao, existiam, na visdo dos professores da area de ciéncias, avancos,
equivocos, incompreensbes e grandes dificuldades na conducdo do trabalho
pedagdgico. A progressao continuada do aluno nos ciclos de formacéo foi considerada
a maior dificuldade encontrada no trabalho pedagdgico. Dentre os empecilhos
explicitados pelos professores, estava 0 desenvolvimento do ensino de ciéncias com

alunos nédo alfabetizados ou que apresentavam dificuldade de leitura e escrita. Por
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falta de condi¢bes de trabalho, os alunos ndo recebiam o atendimento adequado as
suas necessidades.

A pesquisa nomeada de “Representagdes sociais de ciclos de aprendizagem
por professores da rede municipal de ensino do Recife”, de autoria de Suely Perrusi
Bandeira de Mello (2009), objetivou analisar essas representacbes sociais por
professores, ao ter como suporte tedrico os estudos sobre a organizacédo escolar em
ciclos que apresentam diretrizes contrarias a escola seriada. A pesquisa adotou como
referéncia tedrico-metodoldgica a analise de conteudo, tendo o corpus de andlise
composto pelas entrevistas realizadas com professoras. Os resultados evidenciam
visdes que se contrapdem a organizacao escolar em ciclos de aprendizagem e seus
obstaculos relacionados a falta de formacdo, de condicbes de trabalho e de
infraestrutura, além da nao retencéo de alunos. Observa-se um distanciamento entre
a teoria, nos seus aspectos avaliativos, curriculares e didaticos das diretrizes dos
ciclos de aprendizagem propostas pela Secretaria Municipal de Educacéo e a pratica
pedagogica efetivada em sala de aula.

O estudo intitulado “Entre discursos e praticas nos ciclos de aprendizagem: as
representacdes sociais dos professores”, de Rosimere Almeida Aniceto (2011), teve
como objetivo analisar as representacdes sociais de ciclos de aprendizagem e suas
implicacdes para as praticas dos professores da rede publica municipal do Recife/PE
O estudo se pautou em responder questdes, como: quais sdo as representacdes
sociais construidas por professores do ensino fundamental; como os docentes
diferenciavam séries de ciclos; que mudancas foram geradas na organizacdo, na
dindmica e na pratica do trabalho pedagoégico da escola; e de que maneira as
representacdes sociais de ciclos de aprendizagem se manifestavam nas préticas dos
docentes. A metodologia de investigacdo adotada na pesquisa foi o estudo de caso,
realizado em uma escola da rede publica de Recife, envolvendo dez professores,
coordenadora e gestora da escola. Como procedimentos de coleta, foram utilizadas a
observacéo e a entrevista semiestruturada.

O trabalho se desenvolveu em duas etapas interdependentes, sendo, na
primeira, a realizacdo de entrevistas com onze profissionais da instituicdo e, na
segunda, a observacdo da pratica docente de trés professoras. A técnica utilizada
para a andlise dos dados foi a analise de contetdo de Bardin (1977). As principais
conclusdes destacaram que as representacdes sociais de ciclos de aprendizagem dos

professores se revelaram contraditérias e ambivalentes, pois foram incorporados
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novos elementos as velhas formas de explicacdo do processo ensino e aprendizagem,
gue se agregaram aos significados ja construidos acerca do ensinar e aprender. As
relacdes pedagodgicas entre os atores na sala de aula representavam um misto de
praticas autoritarias com outras mais mediadoras. As experiéncias e historias dos
docentes estao imbricadas aos seus sistemas de representagdes. Para os docentes,
0s ciclos ndo estavam sendo tomados como instrumentos de democratizacdo, mas
como uma politica que havia contribuido, cada vez mais, para o aumento da exclusao
escolar no pais.

A pesquisa, cujo titulo se define por “Esse ja esta reprovado!” Um estudo sobre
a compreensdo dos professores em relacdo a reprovacdo escolar numa escola
organizada em ciclos”, de Andressa Farias Vidal (2015), teve como objetivo investigar
a compreenséo dos professores em relacdo a reprovacao escolar no contexto de uma
escola organizada em ciclos. O estudo procurou responder em que medida as praticas
avaliativas apresentavam carater inclusivo; quais foram as tentativas de mudancas
em relacdo as praticas avaliativas; e como a reprovacao escolar era compreendida
pelos docentes.

Em uma perspectiva qualitativa, a pesquisa se desenvolveu por meio de
observacdo participante na escola, envolvendo trinta e quatro professores, duas
pedagogas e duas gestoras; e entrevistas semiestruturadas. Foram analisadas vinte
e sete pesquisas e vinte e quatro documentos municipais. Nas principais conclusoes,
notou-se que ha um movimento de reflexdo e um grande esforco de docentes,
pedagogos e gestores na busca de um trabalho de qualidade para o aluno. Embora o
regime de ciclos tenha sido implementado na rede municipal ha dezesseis anos, parte
dos professores pesquisados ainda questionava esse modelo, seja por
incompreensao, seja pelo fato de ocorrerem descontinuidades nesse processo.
Observou-se, assim, uma compreenséo que ndo condiz com a organizag&o escolar
em ciclos.

A pesquisa intitulada “A proposta de reorganizagao de ciclos implantada em
2014 no municipio de Sao Paulo: impactos iniciais e a reacdo dos professores”, de
Jéssica Martins Mantovan (2017), objetivou refletir sobre a reorganizacao dos ciclos
no ensino fundamental no municipio de S&o Paulo: Ciclo de Alfabetizacdo, Ciclo
Interdisciplinar e Ciclo Autoral, para a identificacdo dos impactos iniciais no cotidiano
escolar sinalizados pelos professores. A autora procurou responder como 0S

professores do municipio de Sdo Paulo reagiram a essas mudancas; 0 que
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caracterizou a nova proposta; quais sdo os impactos iniciais na visao dos professores;
e se tais impactos sdo concebidos como avancos ou retrocessos. De carater
gualitativo, o estudo se desenvolveu por meio da pesquisa de campo, na qual foram
entrevistados professores, coordenadoras e uma gestora pedagogica de um 6rgao
central. As principais conclusdes indicaram que a proposta estudada apresentava
similaridades com a idealizada por Paulo Freire na implantacdo dos ciclos em 1992,
desvendando contradicGes entre os principios da reforma. Os professores reagiram
positivamente a reorganizacao, considerando-a um avan¢o na qualidade de ensino.
Os impactos e avangos destacados pelos docentes estavam relacionados as praticas
caracteristicas da escola tradicional, como o retorno das notas numéricas, boletins e
aumento das possibilidades de reprovacdo, ao denotar que a concepcdo de uma
educacao seriada e classificatoria permanecia como referencial de uma educacéo de
qualidade.

Dentre as categorias organizadas nesta revisdo, as duas que se destacam com
maior namero de producdes, na tematica dos ciclos (CBA e Ciclos de Aprendizagem),
sao politicas publicas (seis) e reacao/representacdes sociais de professores (cinco).
A problemética evidenciada nas pesquisas contempladas na primeira categoria indica
gue ha auséncia de politica publica de valorizacdo do magistério e de formacao
continuada de professores que possibilite fundamentacbes epistemologicas a
organizagéao de ciclos nas escolas.

Na categoria reacao/representacdes sociais de professores frente a proposta
de ciclos, os estudos que analisam essas reacdes/representacdes de professores vém
confirmar que a “[...] escola em ciclos é vista como conflituosa pela maioria dos atores
que dela participam” (ANICETO, 2011, p. 66). Ou seja, a proposta de organizagao
escolar em ciclos, gestada na década de 1980 no Brasil, apés 30 anos, ainda se
apresentava como uma problemética pertinente a pratica docente e,
consequentemente, desafios a superacao das desigualdades de aprendizagem.

Dessa forma, observamos que as transformacdes provenientes da organizacao
de ciclos adentram na escola, provocando confrontos, devido, dentre outros fatores,
as alteragcdes na organizacdo do tempo e espaco escolares. Essas mudancas
produzem uma certa “desestabilizacdo nos habitus dos agentes envolvidos no
processo educativo e faz com que a escola se transforme em um espaco de tensao e
conflito, tanto entre os docentes quanto em relacdo aos alunos e suas familias”
(FERNANDES, 2003, p. 4).
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Ainda com o objetivo de revisar a literatura existente, sobre o tema dos ciclos
no Brasil, procedeu-se com a analise das referéncias das teses e dissertacdes
selecionadas, cujo objetivo foi identificar outras producdes com o tema de interesse.
A partir dessa verificagéo, foram selecionados outros trabalhos.

Para Aguiar (2013), Cancio, Tavora e Cancio (2016), Carvalho e Firpo (2014) e
Mainardes e Stremel (2012), a proposta de ciclos se estruturou na tentativa de romper
e superar o carater elitista e excludente legitimado pela escola seriada. Esses autores
ressaltam que os aspectos mais destacados na modalidade dos ciclos se referem aos
aspectos pedagdgicos, organizacionais e psicolégicos, além de deixar evidente que
as inovacdes propostas ndao foram assimiladas por todos os professores, sendo
parcialmente incorporadas a pratica docente. Assim, dentre esses estudiosos, alguns
concluiram como fraca a relacdo entre a mudanca da seriagdo para o ciclo e o
desempenho dos educandos.

Milliante e Vieira (2017), no estudo intitulado “Os ciclos de aprendizagem e a
avaliacao na rede municipal de ensino de Curitiba”, destacam que uma grande parte
dos professores compreende que a organizacdo da escolaridade em ciclos, em
comparacdo a organizacdo seriada, ndo possibilitou melhorias a qualidade da
educacdo escolar. Com isso, os autores observaram a necessidade urgente da
tomada de consciéncia, da organizacdo e inclusdo dos ciclos em programa de
formacdo de professores, a fim de que a concepcdo de ensino cristalizada em
perspectiva Unica fosse superada.

Especificamente sobre o Ciclo Basico de Alfabetizacéo, localizamos algumas
pesquisas de teses e dissertacdes produzidas nas décadas de 1980 e 1990. Os
estudos tiveram como foco a anélise e avaliagdo do processo de implantacéo do Ciclo
Basico nas redes de ensino, em alguns estados do Brasil. Citamos os estudos de
Alencar (1989) e Barbosa (1991), em Minas Gerais; Ambrosetti (1989), Silva (1990),
Marques (1991) e Bonel (1993), em Sé&o Paulo; Joao (1990), em Belo Horizonte; e
Mainardes (1995), no estado do Parana.

A pesquisa designada “Ciclo Basico de Alfabetizacéo: da intencéo a realidade
(avaliacdo do CBA no municipio de Ponta Grossa-PR)”, de Jefferson Mainardes
(1995), embora com foco em Politicas Publicas, € uma referéncia muito utilizada em
nosso trabalho e trata o tema com recorte espacial especifico de Ponta Grossa. Tal
estudo propoés avaliar o Ciclo Basico de Alfabetizacdo na rede estadual de ensino do

municipio, implantado no ano de 1988. Foram objetos de analise os indices de
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aprovacao, a retencdo e evasdo de cinco escolas, comparadas aos indices do
municipio e do estado; a andlise de entrevistas; e a avaliacdo do desempenho de
alunos em Lingua Portuguesa. Os principais resultados destacaram os indices apos
CBA como insatisfatorios e os recursos oferecidos pela SEED como insuficientes as
praticas docentes necessarias. No entanto, o desempenho dos alunos se apresentou
como satisfatorio. Varios problemas foram encontrados para a efetivacao da proposta
do CBA, dentre eles, salienta-se a auséncia de profissionais da supervisdo e
coordenacdo escolar preparados para orientar, acompanhar e intervir junto ao
trabalho docente.

Desse modo, embora exista uma producdo consideravel sobre o tema dos
ciclos escolares no Brasil, quanto a implantacéo do Ciclo Basico de Alfabetizac&do no
estado do Parana, com o mesmo enfoque proposto por nossa pesquisa, qual seja, a
implementagc&do em sala de aula, especificamente em Perobal, no intervalo definido,

nao localizamos nenhuma producao.

1.3 METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Este estudo tem uma abordagem qualitativa com a utilizacdo de fonte
documental. A documentacdo analisada resulta de decretos, mensagem de governo,
revista, curriculo basico, orientacdes pedagaogicas, deliberacdes, proposta do sistema
de avaliacéo, fichas de acompanhamento do aluno, pareceres parcial e final, guia de
transferéncia, historico escolar, atas de conselho de classe, calendario escolar,
relatérios finais, grade de programacéo de cursos e relatos adquiridos por meio de
entrevistas semiestruturadas, realizadas com professoras que atuaram na
organizacéo escolar do CBA. A fonte documental permitiu a andlise da implementacao
do CBA, até sua transformacdo em Ciclos de Aprendizagem, no periodo de 1989 a
2008 no municipio de Perobal. Do triénio 1989 a 1991, a coleta de dados foi realizada
em escola da rede estadual de ensino e, dos anos de 1992 a 2008, em escola da rede
municipal.

A andlise de fontes documentais oficiais, por exemplo, a documentacéo
pedagdgica e outros documentos relacionados a historia da instituicdo de ensino,
contribui a pesquisa, na medida em que as estratégias produzidas pela relagdo de
poder estabelecida por parte da SEED, no periodo de implantacdo do CBA, séo

representadas. O documento ndo se traduz como arquivo do passado, mas “um
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produto da sociedade que o fabricou segundo as relagfes de forcas que ai detinham
o poder’” (LE GOFF, 1990, p. 546). Assim, nenhum documento & inocente; pelo
contrario, é “resultado de uma montagem, consciente ou inconsciente, da historia, da
época, da sociedade que o produziram, [...] talvez esquecido, durante as quais
continuou a ser manipulado, ainda que pelo siléncio” (LE GOFF, 1990, p. 548).
Portanto, a documentacédo analisada € produto das intencdes, das estratégias e das
manipulacdes da SEED e dos sujeitos escolares no processo de implantacdo do CBA
em escolas do municipio de Perobal.

No que diz respeito a utilizacdo de um referencial tedrico na pesquisa, os livros
‘constituem as fontes bibliograficas por exceléncia”’, sendo que as revistas
‘representam uma das mais importantes fontes bibliograficas” (GIL, 2002, p. 44), por
caracterizarem uma forma de producéao mais profunda e melhor elaborada.

Barros (2012) destaca, ainda, a importancia da utilizacdo de periddicos, em
especial os mais recentes, indicando a preocupacéo do pesquisador com as questdes

atuais de sua tematica. Segundo o autor:

Embora uma bibliografia alicercada em bons livros seja fundamental,
€ preciso também estar atento para o fato de que as grandes
polémicas do momento e as Ultimas descobertas ndo chegam aos
livros com a mesma velocidade com que chegam aos periddicos
especializados, cuja fungcdo principal € precisamente a de dar uma
continuidade a um processo de atualizacdo mais imediato do
conhecimento, ou “passar em revista” todo um saber que esta sendo
construido em determinado campo disciplinar (BARROS, 2012, p. 59).

Sem minimizar o valor primordial dos livros, o autor justifica a importancia dos
periddicos e explica que seu destague se deve a atualizacdo e velocidade do
conhecimento neles veiculados. Para compreendermos eficazmente sobre o valor da

analise bibliogréfica, Gil (2002, p. 45) apresenta o seguinte postulado:

A principal vantagem reside no fato de permitir ao investigador a
cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que
aguela que poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se
particularmente importante quando o problema de pesquisa requer
dados muito dispersos pelo espaco. [...] A pesquisa bibliografica
também é indispensavel nos estudos historicos.
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Dessa forma, a complexidade de um tema suscita a utilizacdo de estudos
anteriores, com o objetivo de uma melhor contextualizacdo e fundamentacdo da
analise.

De outro lado, a pesquisa qualitativa possibilita que novos enfoques sejam
pensados a objetos ou documentos ja abordados. Assim, firmamo-nos em Godoy
(1995, p. 2), que expressa a necessidade de utilizarmos a “imaginagdo e a
criatividade”, na proposicdo de estudos inovadores que exploram a “pesquisa
documental”. Portanto, a pesquisa qualitativa se apresenta como um amplo “leque”
capaz de articular novas informacdes e atender aos objetivos do pesquisador.

Em relacéo as fontes orais de nossa pesquisa, elas foram adquiridas por meio
da técnica de entrevistas semiestruturadas, realizadas com professoras que
trabalharam com o 1° e 2° anos do CBA. A entrevista semiestruturada “[...] favorece
ndo s6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a
compreensao de sua totalidade [...]", tendo presente a atuacdo do pesquisador no
processo (TRIVINOS, 1987, p. 152). A pesquisa que possibilita a exploracdo das
“relagcbes entre memoaria e histéria” leva a valorizagdo dos testemunhos diretos e a
‘reconhecer que a subjetividade, as distor¢gdes dos depoimentos e a falta de
veracidade a eles imputada podem ser encaradas de uma nova maneira [...], como
uma fonte adicional para a pesquisa” (FERREIRA, 2002, p. 321).

Assim, entendemos que as fontes documentais e orais caminham juntas, pois:

Os arquivos escritos dificilmente deixam transparecer os meandros
tortuosos dos processos decisérios. Muitas decisbes sado tomadas
através da comunicacao oral, das articulagées pessoais; 0 numero de
problemas resolvidos por telefone ou pessoalmente ndo para de
crescer. Para suprir essas lacunas documentais, os depoimentos orais
revelam-se de grande valia (FERREIRA, 2002, p. 324).

Para além da ideia de suprimento de lacunas, nas palavras de Le Goff (1990,
p. 8), o uso de outros documentos permite ao pesquisador “confrontar as
representacdes historicas com as realidades que elas representam”. Da mesma
forma, objetiva-se, com as fontes desta pesquisa, que os depoimentos orais das
professoras possam ser complementares e, ao mesmo tempo, reveladores de uma

realidade que os arquivos hem sempre conseguem evidenciar.
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As professoras entrevistadas foram selecionadas a partir do levantamento da
documentacéo e constatacéo de sua atuacdo nos dois primeiros anos do Ciclo Basico
de Alfabetizacdo, durante sua implementacdo no Colégio Estadual Ana Neri de
Perobal e na Escola Municipal Perobal. Apés visitas as escolas e levantamento de
documentos, observou-se que o funcionamento do CBA na escola estadual teve inicio
no ano de 1989. Verificou-se, especificamente nas pastas individuais de alunos da
escola estadual, pelas fichas de acompanhamento do CBA, que dez professoras
atuaram com atividades de docéncia no 1°, 2°, 3° e 4° semestres (equivalentes a 12 e
22 séries do 1° grau), durante os anos de 1989 a 1991.

Isso, igualmente, ocorreu na escola municipal, ao consultar as pastas
individuais e analisar as fichas de acompanhamento dos alunos de CBA de cada
turma, observamos que, durante os anos de 1992 a 2008, atuaram no Ciclo Basico
trinta e cinco professoras. No entanto, N0Sso interesse se concentrou em entrevistar
professoras das duas escolas que atuaram, preferencialmente, no final das décadas
de 1980 e 1990, haja vista que nossa pesquisa pretende investigar como 0s sujeitos
da base (professoras) responderam a novidade chamada Ciclo Basico de
Alfabetizacdo, bem como o0 que essa novidade produziu na pratica de ensino.
Portanto, acreditando que as entrevistas com esses sujeitos dariam melhores
respostas aos objetivos de nosso estudo, elaboramos um quadro, com informacdes
de identificacdo das professoras, da turma, do ano letivo de atuacdo e do contato
telefénico, sendo possivel, a partir desses dados, o contato prévio com cada uma.

Apds contato com todas as possiveis entrevistadas, sendo a maioria
professoras aposentadas, constatamos que alguns problemas, como doengas ou
pertencimento ao grupo de risco para a covid-19, tornaram-se obstaculos a realizacéo
da entrevista. Por um lado, a necessidade de isolamento ou distanciamento social e,
por outro, as dificuldades em lidar com a tecnologia para a realizagdo de entrevistas
via Google Meet. Assim, sob essas adversidades, identificamos onze professoras para
serem entrevistadas.

Em seguida, agendamos um horario com cada participante, que demonstrou
disponibilidade a realizacdo da atividade, conforme Termo de Consentimento
assinado. Esses agendamentos ocorreram todos via mensagens de WhatsApp,

respeitando o distanciamento social devido a covid-19.
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Com base nos documentos levantados na escola, foi organizado o roteiro de
entrevistas (Apéndice C), em que consideramos o processo de ensino, a avaliacéo, o
curriculo e seus conteudos programaticos, a metodologia, a organizacao da pratica
pedagodgica do professor, bem como suas concepcfes de CBA e a formacgdo do
professor. Portanto, organizamos o roteiro de entrevista em trés momentos: o primeiro
possibilita o levantamento sobre o impacto da implementacdo do CBA nas praticas
pedagogicas; o segundo esta relacionado ao impacto no desempenho dos alunos; e
0 terceiro postula sobre a organizacgéao curricular.

As entrevistas foram realizadas ap6s aprovacdo do Projeto pelo Comité de
Etica em Pesquisal? (CEP), haja vista que o estudo envolveu procedimentos
metodoldgicos que utilizaram dados obtidos com participantes. O tramite no Comité
se desenvolveu com o cadastro do Projeto na Plataforma Brasil, no més de
mar¢co/2020; a submissdo do Projeto de Pesquisa, em 15/07/2020, a emissédo do
Parecer de Aprovacéo pelo relator, em 03/08/2020, e, finalmente, a liberacdo do
Parecer de Aprovacao n° 4.271.346, em 11/09/2020.

Cabe destacar que as entrevistas foram realizadas mediante a assinatura do
Termo de Concordéancia pela chefia do NRE de Umuarama e pelo Secretario Municipal
de Educacgéo de Perobal (Apéndice A), haja vista que as professoras entrevistadas
atuam/atuaram nas redes estadual e municipal de ensino.

As entrevistas ocorreram, conforme combinadas previamente, na residéncia
das professoras e no Colégio Estadual Ana Neri, seguindo o Protocolo de
Biosseguranga para Prevencgédo da covid-19 e via Google Meet. Foram iniciadas logo
apos a emissao do Parecer pelo relator do Comité e realizadas durante os meses de
agosto a novembro de 2020. Participaram do estudo onze professoras, sendo
atuantes ou aposentadas da rede estadual e municipal de ensino das escolas em
estudo. Apos autorizacao das participantes e assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Apéndice B), em duas vias, as entrevistas foram realizadas, sendo
gravadas em audio e, posteriormente, reproduzidas, considerando precisdo e

fidedignidade na transcricao.

12- Conforme Resolugdo n° 510, de 7 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Satde. Disponivel em:
http://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2016/Res0510.pdf. Acesso em: 20 mar. 2020.
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1.3.1 Tratamento das informagdes

Para a fase de tratamento e analise dos dados, foram utilizados os recursos do
software Atlas.ti 91 — Qualitative Data Analysis (2021), orientada e associada a
analise de conteldo proposta por Bardin (1977), que se apresenta como metodologia

de analise e interpretacéo de textos. Define-se como

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunica¢fes visando
obter, por procedimentos sisteméaticos e objectivos de descricdo do
contetdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producédo/recepcgdo (variaveis inferidas) destas mensagens (BARDIN,
1977, p. 42).

Essa abordagem obijetiva realizar “dedug¢des logicas e justificadas” em relagao
a origem das mensagens do emissor e de seu contexto. E uma técnica que considera
os significados, ou seja, o conteudo propriamente dito, bem como as formas pelas
guais os contetdos sdo emitidos.

Segundo Bardin (1977, p. 95), a analise de conteludo é organizada em trés
diferentes fases: “1) a pré-andlise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretagao”. Apresentamos, na Figura 1, uma sintese
dessas trés fases aplicadas a nossa pesquisa, que serdo posteriormente descritas,

tornando mais transparentes o tratamento e a analise dos dados obtidos.

13 “ATLAS.ti € uma poderosa bancada de trabalho para a analise qualitativa de grandes corpos de
dados textuais, gréaficos, de audio e video. Ele oferece uma variedade de ferramentas para realizar
as tarefas associadas a qualquer abordagem sistematica de dados n&o estruturados” (ATLAS.TI 9,
2021).
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Figura 1 — Fases da Analise de Conteludo — Bardin — 1977

« Leitura flutuante dos documentos nos arquivos escolares;

*Selecdo e coleta dos documentos oficiais do Parana e
especificos das escolas;

» Coleta dos documentos orais (entrevistas);

« Transcricéo, organizagdo e leitura flutuante das entrevistas;

» Criacdo de um projeto no software ATLAS.ti 9 e inclusdo dos
onze documentos (entrevistas).

Pré-analise

* Leitura flutuante de todo o material transcrito;

* Leitura detalhada dos documentos orais;

* Realizacéo da codificacéo;

* Observagdo da frequéncia dos cddigos e agrupamento em
categorias;

* Organizacéo do corpus.

Exploracdo do material

*Construgdo de novos sentidos e compreensées mais
aprofundadas;
» Cotejamento com resultados da literatura, com teéricos de

Tratamento dos resultados, nosso referencial, com fontes documentais, a fim de melhorar

inferéncia e interpreta(;éo 2a(r;'rc1’pr?optrggrri1§§0 dos fendmenos investigados e ampliar nosso

« Validagao de nossas interpretacoes.

Fonte: Elaborada pela autora (2021), com base em Bardin (1977).

Na analise de conteudo de nossas fontes documentais, essas fases foram
empregadas, de forma que, na pré-andlise, realizamos a selecdo e a coleta dos
documentos oficiais do estado do Paranda e documentacdo das escolas. Tivemos
acesso aos arquivos de documentos oficiais que expressam a implantacdo do CBA,
como ja citados anteriormente; também, os documentos orais, coletados nas
entrevistas.

Nessa primeira fase, organizamos todos os dados coletados. Primeiramente,
realizamos a transcricdo das entrevistas na integra, com as configuracdes de som
necessérias e a utilizagdo do site ‘https://dictation.io/speech’, para a transcri¢cdo
automatica de cada entrevista. Seguidamente, revisamos uma a uma com a audi¢cao
de cada audio, realizando a correcéo da ortografia e de acréscimos e/ou exclusdes de
falas. Organizamos cada entrevista, ao separar as falas entre pesquisadora e
professora. Para cada professora entrevistada, utilizamos uma sigla P1, P2, P3..., em
que “P” representa professora entrevistada, priorizando o sigilo e a confidencialidade,
para a preservagao da identidade de cada participante, e “1”, “2”, “3...” a ordem de

realizacdo de cada entrevista. Posteriormente, criamos um projeto no software
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ATLAS.ti 9, com 0 nome de “Entrevistas”, e incluimos os 11 (onze) documentos. Em
seguida, efetuamos a organizacdo em dois grupos: Doc. Ana Neri e Doc. Dimas
Miranda, haja vista que esses documentos resultam das entrevistas de professoras
gue atuam/atuaram nessas duas instituicbes de ensino. Logo, procedemos a uma
leitura flutuante dos documentos.

Na exploracdo do material, caracterizada por Bardin (1977) como segunda
fase, procedemos a uma leitura cuidadosa, detalhada e focada de todo o material
transcrito, realizando a codificacdo, ou seja, fomos classificando as cita¢cées dos
documentos em cadigos (temas) que davam a ideia da mensagem lida. Na codificacéo
dos onze documentos, obtivemos 563 citacdes e 44 codigos. Passamos, entdo, para
a andlise da categorizacdo, em que, ao observar a frequéncia dos codigos, fomos
agrupando e os agregando em categorias, inseridas, posteriormente, em categorias
sinteses, que apresentam sentidos amplos e abrangentes.

Para a categorizacdo, consideramos categorias a priori e emergente. A priori,
aguelas ja sugeridas pelo roteiro de entrevista; emergente, as categorias motivadas e
suscitadas pela leitura dos documentos. Utilizamos a regra da exaustividade,
considerando “todos os elementos desse corpus” (BARDIN, 1977, p. 97), visto que
todo o documento foi enquadrado, o que possibilitou a categorizacdo de todo o
conteudo significativo, conforme os objetivos de nossa andlise. Dessa forma, houve a
organizacao do corpus, o conjunto de documentos que foi submetido, posteriormente,
aos procedimentos analiticos. De outro modo, estruturamos a constituicdo final do
corpus que prescreveu a resposta das professoras do municipio de Perobal a
novidade chamada Ciclo Basico de Alfabetizacdo e o que essa novidade produziu na
pratica de ensino e na organizacdo do trabalho escolar. O critério de recorte foi de
ordem semantica; assim, a escolha da unidade de registro e de contexto foi o
paragrafo e o tema, pois puderam responder eficazmente aos objetivos de nossa
andlise.

Na terceira e ultima fase, compreendida como tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacao, realizamos, no contexto da analise textual, a construcao de
novos sentidos e compreensdes mais aprofundadas. Isso significa que tentamos
ultrapassar os textos descritivos, 0S quais expressariam, superficialmente, os
resultados de nossa andlise. Configurou-se em um exercicio de teoriza¢do, no qual
buscamos o cotejamento com os resultados da literatura que a ciéncia ja produziu,

com os teoricos representativos de nosso referencial e com as fontes documentais, a
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fim de melhorar a compreenséao dos fenbmenos investigados e ampliar o nosso campo
tedrico. Na medida do possivel, realizamos inferéncias, no sentido de irmos além do
dito e do percebido nas mensagens emitidas. A validacdo de nossas compreensdes
ocorreu por meio da triangulagdo, na qual analisamos os dados embasados nas
teorias, na tentativa de encontrar validade intrinseca em cada uma delas, pela relacao
entre teoria e pratica e/ou construida a partir de elementos extraidos dos textos do

corpus.

1.4 ORGANIZACAO DA ESCRITA

A apresentacao dos resultados desta pesquisa € composta por quatro se¢des.
Na introducdo, nossa preocupacao se atentou em apresentar a tese central e a
hipétese da investigacao; o objetivo e a definicdo dos marcos inicial e final, com as
perspectivas que justificam a pesquisa; o referencial tedrico que a sustenta; a revisao
da literatura, para a identificacéo de estudos ja realizados sobre o tema; a metodologia
e o0s procedimentos de pesquisa, identificando o caminho que orientou nossas
reflexdes e descobertas; e a organizagéo da escrita na estruturacéo e sistematizacéo
de nosso estudo.

Na segunda secao, realizamos um estudo do contexto da reforma da educacéo
primaria nas décadas de 1980 no estado do Parana. Apés uma breve explanacéo dos
conceitos de escola graduada, da histéria dos grupos escolares e da organizacdo em
ciclos, apresentamos o contexto internacional, com uma nova politica escolar de
ciclos; o contexto nacional da escola em ciclos, com os estados brasileiros que
primeiro gestaram essa organizacgao; e o ciclo no contexto do estado do Parana, com
0 processo de municipalizacao do ensino, implantacdo do CBA e a reorganizacao das
escolas publicas.

Na terceira secdo, apresentamos 0s locus e 0s sujeitos da pesquisa; a
formacédo continuada dos professores para o Ciclo Basico e o que evidenciaram as
docentes sobre esse processo; a tradicdo curricular, as novas diretrizes que
organizaram a pratica docente no CBA e o curriculo real revelado pelas depoentes.

Na quarta secéo, objetivamos discutir e analisar os usos e as (re)apropriagdes
realizadas na implementagdo do CBA, apresentando a gestdo e a pratica da sala de
aula. ldentificamos as mudancas na pratica pedagdgica, com a organizacdo das

atividades e o planejamento; a sala de aula, com sua organizagcao e gestao, o tempo
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escolar e o atendimento pedagdgico; as percep¢cdes e memorias das professoras; e a
avaliacdo, com sua proposta no sistema de avaliacdo e seus instrumentos de registro,
a perspectiva docente e o aproveitamento escolar dos alunos.

Nas consideracoes finais, retomamos aspectos importantes da nossa pesquisa
e destacamos pontos principais dos achados de nossa investigagcdo. Reconhecemos
a importancia da ampliacdo do estudo para outras escolas do Parana, no sentido de
analisar outras respostas e reacdes, além de conferir uma maior seguranca na analise
e comparagdo das escolas que implantaram o CBA e identificar usos e

(re)apropriacdes da cultura escolar.
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2 CONTEXTO DA REFORMA DA EDUCACAO PRIMARIA NA DECADA DE 1980

A literatura especializada sugere que estudos sobre a tematica dos ciclos
escolares sejam priorizados. Tal sugestdo se encontra relacionada a estreita ligacao
do fracasso escolar e de sua compreensdo como produto da organizagdo escolar
seriada. Arroyo (1999) e Perrenoud (2001), por exemplo, dedicam suas pesquisas aos
ciclos e a constatacdo da importancia dos componentes estruturais do processo de
ensino, ou seja, da organizacdo do trabalho escolar. Para melhor clarificar esse
debate, dois conceitos inicialmente precisam ser elucidados: o de escola graduada e
de organizacdo em ciclos. Em seguida, apresentam-se 0s contextos em que os ciclos

foram abrigados.

2.1 A ESCOLA GRADUADA

As concepc¢des que sustentaram a estruturacdo da escola graduada e a sua
implantacdo se processaram ao longo do século XIX. Essas concepcodes fizeram parte
de um movimento mais amplo de ideias em paises de cultura ocidental. Um paradigma
ligado ao fluxo de transformag¢fes técnico-cientificas alicercadas na mentalidade
moderna e sua “ideia de racionalizagdo, objetividade e controle” que procuraram
controlar “tanto o campo da producgdo, da medicina, da arquitetura, como o campo
educacional” (ROSSI, 2017b, p. 322). Essa racionalizagdo nos processos de
organizacdo do trabalho escolar mantém relagdo com a linha de producdo das
fabricas, mas também com o movimento de controle da saude dos médicos
higienistas, do planejamento dos espacos urbanos e da arquitetura e de outros
movimentos alicercados nesses mesmos principios de racionalidade (ROSSI, 2017a).

A modernizacdo técnico-cientifica aplicada na organizagdo do espaco e dos
saberes escolares ecoou em muitas diregdes. A divisdo do trabalho no interior da
escola e o reconhecimento da classe como nudcleo dessa organizacdo marcavam a
grande novidade da época. A classe da escola seriada criou uma classificacao
uniforme dos alunos sendo agrupados pelo seu adiantamento, além de uma divisdo
do trabalho docente, uma vez que destinava cada classe a um soO professor,
estabelecendo uma relacdo entre a classe, a série e a sala de aula (SOUZA, 2008;
ROSSI, 2017a).
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O sistema publico de ensino considerado moderno foi implantado pelos
republicanos, no final do século XIX, no estado de Sdo Paulo. Essa modernizacéo do
ensino primario em seus principios, instituicbes e organizagdo administrativa e
pedagdgica impulsionou a reorganizacdo do ensino publico em varios estados
brasileiros. No contexto das instituicdes escolares paulistas, criaram-se 0S grupos
escolares, considerados o marco da modernidade educacional (SOUZA, 2014).

Os grupos escolares apresentavam as peculiaridades da escola graduada, um
modelo novo de organizagdo escolar inaugurado em varios paises europeus e nos
Estados Unidos, com o objetivo de propagar a educacdo popular. A organizagao

dessa escola adotou como fundamento

[...] ensino simultaneo, a racionalizagdo curricular, controle e
distribuicdo ordenada dos contetdos e do tempo [...], a introducado de
um sistema de avaliacdo, a divisdo do trabalho docente e um edificio
escolar compreendendo varias salas de aulas e varios professores. O
modelo colocava em correspondéncia a distribuicdo do espago com os
elementos da racionalizacdo pedagdgica — em cada sala de aula uma
classe referente a uma série; para cada classe, um professor (SOUZA,
2014, p. 106).

Assim, a implantacdo do modelo de escola primaria carregava a marca de
inovacdo e modernidade do ensino, em harmonia as promessas de progresso. A
organizagdo do conhecimento se tornou metddica e sistematica, com programas
uniformes e exames padronizados que originaram as matérias de ensino. Instituidos
no estado de S&o Paulo, no ano de 1893, os grupos escolares decorreram da “reuniao
de escolas isoladas agrupadas pela proximidade, ficando obrigados a adotar o tipo de
organizacdo e método de ensino das escolas-modelo!* do estado” (SOUZA, 2014, p.
105). No século XX, os grupos escolares se destacavam predominantemente no
Brasil, seguindo o desenvolvimento urbano e o processo democratico do ensino
publico.

A criacdo dos grupos escolares, com as caracteristicas de escola graduada,
trouxe o timbre do novo, do moderno e, portanto, de uma nova cultura escolar que se

constituia (SOUZA, 2014; ROSSI, 2017a). Da mesma maneira como ocorreu a

14 “A reforma da instrugdo publica iniciou-se pela Escola Normal, mais especificamente pela criagdo
da Escola-Modelo, considerada o coracéo da reforma. Destinada a pratica de ensino dos alunos-
mestres da Escola Normal, a Escola-Modelo funcionou como um campo de experimentagao”
(SOUZA, 2014, p. 104-105).
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implantacdo do CBA no estado do Parana, € possivel “entender como praticas
instituintes sob o signo de novo conseguem abalar o terreno das praticas instituidas
gue repousam sobre relativa estabilidade, substituindo-as, acomodando-se a elas ou
ressignificando-as” (SOUZA, 2014, p. 111). Assim, refletir sobre a morosidade na
propagacdo dos grupos escolares e sua relagcdo com os discursos do poder publico
em inovar a educacao deixa ver que os problemas politicos e as caracteristicas
regionais colocavam as instituicdes escolares distantes da modernidade desejada.

A institucionalizacdo do ensino primario no Parana foi resultado de muitas
iniciativas ocorridas nas primeiras décadas do século XX, por varios governos. Em
1903, foi criado o primeiro grupo escolar na cidade de Curitiba, havendo investimentos
maiores entre as décadas de 1910 e 1920. Contudo, ampliou-se, de fato, somente na
década de 1940 (SOUZA, 2014).

Estudos sobre a Escola Normal no Parand demonstram que ela foi se
configurando como instituicdo necessaria na formacado técnica de professores, a
medida que os grupos escolares foram sendo criados. A organizacdo desses grupos,
com sua forma de seriacdo do ensino, de agrupamento de alunos em classe e a
existéncia da figura do diretor aumentaram a exigéncia de qualificacdo do professor
(MIGUEL, 2017).

Em 1920, o projeto republicano trouxe a reforma do ensino no estado do
Paranda, seguindo o modelo da fabrica ou da empresa, cuja concentracao estava no
produto. Assim, o valor da escola e de seus professores se validava pela eficiéncia.
Dentre outras mudancas, a reforma “reorganizou os programas e horarios, adotou
uniformes escolares e livros didaticos” (MIGUEL, 2017, p. 163) e possibilitou a
fundacdo das Escolas Normais de Ponta Grossa e Paranagua. Seguindo o modelo
paulista, o0 Grupo Escolar foi criado anexo a Escola Normal, viabilizando as préticas
escolares dos seus futuros mestres.

Durante as décadas de 1950 e 1960, no centro dos debates sobre a
democratizacdo do ensino, o projeto de ampliacdo do ensino primario passou a fazer
parte dos discursos educacionais. O ensino primario de oito anos foi proposto e,
durante a década de 1970, “os grupos escolares foram transformando-se em escolas
estaduais de 1° grau, e o sentido de escola priméria foi redefinido na educacao
brasileira” (SOUZA, 2014, p. 142). Os altos indices de evasdo e repeténcia
apresentados na 12, 22 e 52 séries e a dissociacdo e descontinuidade entre os dois

segmentos (12 a 42 e 5% a 82 séries) revelaram “o fracasso do ensino de 1° grau” nos
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anos de 1980. Um fracasso que, ao evidenciar “a perversa heranga da escola graduada”
(SOUZA, 2014, p. 143-144), justificou a implantacdo do CBA no estado do Parana,
representado pelo signo de novo e pela novidade.

Portanto, a organizacdo escolar no regime seriado se fundamenta nas
disciplinas cientificas e na ampliacdo das especializagbes das diferentes &areas do
conhecimento que adotam conteudos e métodos gerais para todos os estudantes.
Além disso, resulta na aprovacao ou reprovacao dos alunos ao final de um ano letivo
(ANICETO, 2011). Na escola seriada, o ano letivo se organiza em tempos fixos,
caracterizados por séries. O tempo escolar é modelar, ou seja, existe um tempo
modelo chamado bimestre, trimestre, semestre e ano, no qual o estudante deve
dominar determinados contetdos. A reprova ocorre quando o aluno ndo domina as
habilidades definidas, pois, no sistema seriado, o0 processo de ensino e aprendizagem
almeja o produto final (NEDBAJLUK, 2006).

Dessa forma, a concepc¢ao e a organizacdo escolar em série se orientam pelo

principio do agrupamento por nivel de conhecimento, pois

[...] o que retne os alunos e configura a dindmica do processo ensino-
aprendizagem é a aquisicdo de determinados conhecimentos e
processos mediados pelos professores. A organizacdo escolar é,
assim, definida pelo pertencimento a uma determinada série fixada
arbitrariamente como anual, na qual sdo agrupados os alunos que ja
sabem e o0s que ainda ndo sabem determinados conteudos
(MIRANDA, 2005, p. 641-642).

Nesse entendimento, os educandos que ndo alcancam a aprendizagem
proposta a série em que se encontram sao retidos e se agrupam a outros alunos com
dificuldades semelhantes as suas. Entretanto, estudos tém revelado que essa
dindmica pode acarretar problemas relacionados a baixa autoestima, a discriminacao
e a exclusdo do educando. Portanto, incluem-se nas justificativas e fundamentos da

organizacéo do ensino por ciclos.
2.2 ORGANIZACAO EM CICLOS E SEUS DESAFIOS
A designacao de ciclo para a organizacao escolar procura romper com a logica

seriada. Ela ndo € uma discussao recente; no entanto, a sua insercdo nos sistemas

de ensino é uma prética que surge em meados dos anos 1980. Estudos destacam
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que, a partir dessa década, os ciclos passaram a receber diferentes denominacoes,
como “basico, de alfabetizagdo, de aprendizagem, de progressdo continuada, de
formacao”, de acordo com cada orientagédo. Na organizagéo em ciclos, esta presente
o comprometimento pela democratizagdo do processo de ensino “e novo
entendimento a respeito da natureza e dos modos de conhecer, de ensinar e de
aprender” (BARRETO; SOUSA, 2005, p. 664).

O termo ciclo tem origem no grego kyklos e apresenta seu significado enquanto
“serie de fendbmenos que se sucedem numa ordem determinada [...] para relacionar a
reconstrucdo intencional com os ritmos naturais do desenvolvimento infantil”
(NEDBAJLUK, 2006, p. 250). Pedagogicamente, essa forma de organizar o ensino é
defendida como a “melhor possibilidade de organizagcdo do tempo e espacgo escolares,
do respeito aos ritmos e dos processos de aprendizagens dos alunos” (NEDBAJLUK,
2006, p. 248), além de eliminar a repeténcia escolar e preservar a autoestima dos
educandos.

Caracterizados por periodos de escolarizacao, os ciclos transcendem as séries
anuais. Geralmente, sdo organizados em blocos de dois a cinco anos de duracgéao,
contrapondo-se a organizacdo escolar em graus. Sua maior representacdo se
estabelece na pauta de superacdo da fragmentacdo e do desmonte curricular no
processo de ensino escolar, pois “a ordenagao do conhecimento se faz em unidades
de tempo maiores e mais flexiveis, de forma a favorecer [...] estilos ou ritmos de
aprendizagem” (BARRETO; MITRULIS, 1999, p. 28).

Os ciclos se difundem enquanto novo caminho pedagdégico para refletir sobre
‘o tempo, o espago, os conteudos e as metodologias que compdem o processo de
ensino e aprendizagem” (JACOMINI, 2004, p. 403). Essas novas maneiras de
organizar o tempo e 0 espaco, em 0posi¢cao a estrutura seriada, possibilitam ponderar
sobre “a finalidade da educacéo e, consequentemente, a concep¢do de homem e
sociedade. Definir com clareza o que se pretende [...] repensando as posturas e
concepgoes frente a educacéao e a pratica pedagogica” (BERTAGNA, 2008, p. 77).

Assim, o trabalho escolar organizado por ciclos pode se tornar um espaco
oportuno de respeito ao tempo de aprendizagem da crianga. Ainda, promover o
desenvolvimento da instituicdo escolar, o crescimento profissional do professor e o
fortalecimento da luta a favor da minimizacao das diferengas, pois “[...] um ciclo de

aprendizagem poderia servir de quadro integrador e de ponto de apoio a uma evolucéo
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do oficio de professor, dos programas e das formacdes escolares, da avaliacédo e da
luta contra as desigualdades” (PERRENOUD, 2004, p. 35).

Enquanto projeto de combate a reprovacao escolar, os ciclos podem agregar
andlises sobre o desenvolvimento efetivo da aprendizagem dos estudantes, pois o
tema do fracasso-sucesso esta presente em nossa realidade, causando incbmodo
pela forma como tem sido encarado. Torna-se preocupante ndo sO a insisténcia
apresentada por décadas dos mesmos resultados, “mas, também, a teimosia em
continuarmos fazendo as mesmas analises clinicas e individuais” (ARROYO, 1992, p.
46).

Estudos realizados sobre a producdo da reprovacdo escolar sugerem
profundas consequéncias, dentre elas, 0s prejuizos causados a organizacao e ao
financiamento do sistema de ensino, além da exclusao realizada aos alunos que,
segundo entendimento das instituicbes de ensino, ndo apresentam dominio dos
respectivos contetdos curriculares de seu nivel para avancar na série/ano seguinte.
Nessa perspectiva, os ciclos pedagégicos?®® “correspondem a preocupacgao de formar
0 maior numero possivel de criancas e adolescentes para uma sociedade complexa,
[...] marcada por [...] evolucdes tecnoldgicas que rapidamente tornam obsoletas as
qualificagdes basicas” (PERRENOUD, 2001, p. 180).

A propdésito, nessa acepc¢dao, a organizacdo dos ciclos nas escolas foi pensada
por seus tedricos de base ndo como uma simples juncdo de anos, mas como uma
possibilidade de renovacéao do trabalho escolar seriado. No que concerne ao trabalho
do professor, Perrenoud (1994, p. 5, tradugdo nossa) elenca trés principios que o
nortearia: “1. Enriqueca sua caixa de ferramentas. 2. Aprenda a trabalhar juntos.
3.Trabalhe sobre si mesmo”'8. Enriquecer a caixa de ferramenta diz respeito a adquirir
mais estratégias e instrumentos que permitam realizar a transposicéo pedagdgica, ou
seja, pegar um conhecimento e o transformar em algo possivel de ser compreendido

pelos estudantes. Mais especificamente, que possua recursos ou “capital cultural” que

15 Em 1991, o Ministério da Educacdo da Franca definiu uma Nouvelle Politique pour I'Ecole (NPE),
reorganizando a escolaridade primaria em trés ciclos pedagoégicos: primeiras aprendizagens (dos 2-
3 aos 4-5 anos), aprendizagens fundamentais (dos 5-6 aos 7-8 anos) e aprofundamentos (dos 8-9
aos 10-11 anos). A NEP indica trés objetivos principais: continuidade das aprendizagens,
flexibilidade na organizacéo do ensino e coeréncia no &mbito de cada escola (PERRENOUD, 1994).

16 | eia-se no original: “1. Enrichir sa boite a outils. 2. Apprendre a travailler ensemble. 3. Travailler sur
soi” (PERRENOUD, 1994, p. 5).
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o permita planejar, gerenciar a classe, desenvolver projetos de ensino, além de se
comunicar e negociar.

Aprender a trabalhar juntos propde o rompimento do paradigma do trabalho
individual e isolado. O trabalho em equipe é compreendido como um elemento de
profissionalizacdo docente que, ao negociar um projeto escolar, amparar-se-ia em
uma cultura de cooperacéo. Trabalhar sobre vocé mesmo demanda, a pessoa do
professor, trabalhar seus medos, seus prazeres, suas dlvidas e certezas, suas
aceitacdes e rejeicdes. Assim, os ciclos pedagodgicos foram pensados ndo apenas
como uma estratégia de enfrentamento do fracasso escolar, mas como possibilidades
de repensar a organizacdo do trabalho seriado e suas consequéncias, desejando
outro tipo de formacgéo continuada do docente e as transformac¢des na dinamica de
funcionamento da escola.

Em estudos sobre as transformacbes escolares, Perrenoud e Montandon
(1988) descreveram o funcionamento do sistema escolar nas sociedades
desenvolvidas. As transformacdes sociais e escolares ndo podem ser negadas, mas
€ necessaria a identificagdo daquilo que ndo mudou. Ha estruturas que progridem
lentamente em relacdo ao ritmo de outras, como as mudancgas técnicas, a economia
e a midia. As teorias da reproducdo procuram explicar a funcdo da escola na
preservacdo dessas estruturas, mas, por séculos, sociedades complexas foram
conservadas, sem que a escola existisse. Se é possivel que, em algumas sociedades,
0 sistema educacional se torne importante em uma revolugdo cultural, ndo ha
seguranca de que a escola continuara sendo o local fundamental na difusdo da
cultura, pois as novas tecnologias podem exercer transformacdes na relagdo com o
conhecimento. Embora existam forcas que visam a instrumentalizar o sistema
educacional para a reproducado, tornando-se contrarias as que desejam fazé-lo
promotor da democracia e da transformacdo social, tais forcas ndo conseguiréo
dominar o sistema escolar, haja vista que cada escola concebe sua prépria politica
educacional, instituida por seus atores coletivos. Esses atores, aqui representados
pelos professores, também sao resistentes as inovacoes e julgados pelo apego a
tradicdo. Todavia, conforme defende Perrenoud (1992), tais resisténcias apresentam
inteligibilidade; basta observar e compreender o ponto de vista desses protagonistas.

A resisténcia as transformacfes escolares de professores, em especial as
inovacdes surgidas na organizacao do ensino por ciclos, pode ser interpretada como

propostas que se converteram em uma ameaca aos docentes, uma vez que a
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organizacao seriada ja fazia parte do “imaginario escolar’. Afinal, “formamo-nos
professores regentes das primeiras séries, licenciados de séries avancadas.
Lecionamos por anos na estrutura seriada, na organizacao gradeada e disciplinar do
trabalho”. Esses professores foram formados para o sistema seriado, o qual os
deformaram, deixando seu emblema na “cultura profissional”. Assim, “desconstruir a
organizacdo seriada” demanda desconstru¢cdes de suas proprias representacoes
(ARROYO, 1999, p. 144).

Observa-se que até mesmo as pedagogias mais propicias encontram
dificuldades em conduzir suas atividades de forma diferenciada. As escolas dinamicas
tendem a buscar aprendizagem significativa para seus educandos, por meio de
propoésitos mais abrangentes e aproveitamento das oportunidades. Os professores
podem, por meio da diferenciacéo do ensino, desenvolver atividades mais produtivas
e integradas a um projeto coletivo, voltado a aprendizagem de todos os alunos. No
entanto, diferenciar ndo compreende um processo trivial, mas que exige ponderacéo,
pois consiste em possibilitar aos alunos mais pobres uma maior chance de
aprendizagem e interacdo. Assim, a sugestado aos educadores é que se mudem as
estratégias, jA que prosseguir rumo a uma pedagogia diferenciada requer
desconstruir, ir além das praticas antigas para fazer diferente, com novas perspectivas
(PERRENOUD, 1992).

Os objetivos de uma educacdo igual apresentados pela UNESCO -
Organizagcdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — se
assemelham aos propostos na pedagogia diferenciada por Perrenoud (2000b). Esse
modelo se embasa na tentativa de identificacdo das singularidades dos estudantes,

em que:

A diferenciacdo é pensada como uma microorientacdo, com a
diferenca de que nao se trata de dividir os alunos entre formacdes
hierarquizadas, que cristalizam e ampliam as diferencas, mas entre
grupos ou dispositivos que supostamente trabalham para assegurar a
igualdade dos niveis de aquisicdo, pela diversificacdo dos
procedimentos e dos atendimentos (PERRENOUD, 2000b, p. 41).

Dessa forma, a pedagogia diferenciada possibilita abordagens novas,
centradas em quem aprende e em Seus percursos, ou seja, uma formacao
individualizada e focada no entendimento de como a crianca aprende, instituindo ao

trabalho escolar novos significados. As préticas presentes nas pedagogias
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diferenciadas procuram diferenciar o ensino, que consiste em “organizar as interagées
e as atividades, de modo que cada aluno seja confrontado constantemente, ou ao
menos com bastante frequéncia, com as situacdes didaticas mais fecundas para ele”
(PERRENOUD, 2001, p. 27).

Na esteira dessas mesmas reflexdes, os paradigmas holonémicos, implicados
nas novas teorias educacionais tém a funcao de recompor a totalidade do sujeito, com
sua iniciativa e criatividade. Originados da palavra holos que, em grego, significa
‘todo’, esses paradigmas se centram na totalidade, cuja pretensdo se instala na
restauracao da “totalidade do sujeito, valorizando a sua iniciativa e a sua criatividade,
valorizando o micro, a complementaridade, a convergéncia e a complexidade”
(GADOTTI, 2000, p. 5-6). Destarte, os paradigmas holondmicos!’ apoiam um
fundamento unificador do conhecimento, valorizando o ser humano com seu cotidiano,
vivéncia e singularidade. Seus defensores “procuram buscar na unidade dos
contrarios e na cultura contemporanea um sinal dos tempos, uma direcéo do futuro,
que eles chamam de pedagogia da unidade” (GADOTTI, 2000,
p. 5-6).

Nesse sentido, a pedagogia da unidade pode ser evidenciada como uma das
possibilidades no enfrentamento aos desafios educacionais atuais, dedicando-se a
preservar a concepcao integral da pessoa para o desenvolvimento de novas praticas
pedagogicas. Considerada por especialistas um “evento educativo”, &€ capaz de
fundamentar “uma pedagogia que da sustentacéo a agao educativa e que procura de
maneira singular e inovadora, contribuir para o desenvolvimento sociocultural e para
a formacao integral do ser humano” (RODRIGUES, 2012, p. 115), reservando a
pessoa 0 lugar central do processo. Semelhante a pedagogia diferenciada, a
pedagogia da unidade é uma proposta que promove a ruptura de metodologias e
modelos tradicionais e possibilita praticas de ensino, em que o estudante seja o centro
de todo o processo educativo.

Entretanto, é importante lembrar que, por meio desse modelo tradicional,
alcancou-se a escola obrigatoria estendida as criancas e aos adolescentes; alias, foi

nesse modelo que os professores adquiriram estatuto profissional. Porém, se o ano

17 “Os holistas sustentam que o imaginario e a utopia sdo os grandes fatores instituintes da sociedade
e recusam uma ordem que aniquila o desejo, a paixdo, o olhar e a escuta. [...]. Para 0s novos
paradigmas, a histéria € essencialmente possibilidade, em que o que vale € o imaginario [...]"
(GADOTTI, 2000, p. 5).
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1870 constituiu um marco simbdlico na Histéria da Educacdo, com a consolidacao e
difusdo do modelo escolar que permanece até os dias atuais, ndo se pode esquecer
das duras criticas auferidas a esse mesmo sistema de ensino, fundamentadas nas
justificativas de modelo obsoleto, resistente as inovacdes e em estado de crise
(NOVOA, 2009).

Portanto, no que se refere a educacao publica, defende-se “uma mudanga nos
sistemas de ensino que permita o desenvolvimento e a coexisténcia de diferentes tipos
de escolas™® (NOVOA, 2009, p. 193, traducéo nossa). Ou seja, escolas abertas a
diferenca. Para isso, a autonomia das escolas seré imprescindivel. A maior autonomia
favoreceria as escolas se organizarem de forma diferente, elaborando seus projetos
educativos e definindo seus percursos e curriculos diferenciados. A sociedade como
um todo devera ajudar as escolas nessa inovacdo e experimentacdo, a fim de que
suas acgOes se desenvolvam nos moldes de uma pedagogia diferenciada, nos
principios de inclusédo, igualdade e democracia.

A vista disso, para as escolas, cabera, por imperativo ético, assumir algumas
missdes e desafios sociais provisorios, haja vista que “os dramas de miséria, fome e
maus-tratos, gravidez precoce ou uso de drogas, entre tantos outros, inviabilizam um
projeto educativo coerente”'® (NOVOA, 2009, p. 194, traducdo nossa). Para tanto, faz-
se necessaria “a criagdo de ambientes educativos inovadores, espagos de
aprendizagem a altura dos desafios da contemporaneidade”?® (NOVOA, 2009, p. 196,
traducdo nossa), além de propostas de orientacdes as politicas educativas. Isto é: que
haja, “em vez de homogeneidade e rigidez, diferenga e mudanga; em vez da escola
sobrecarregada, uma nova concepcdo de aprendizagem’? (NOVOA, 2009,
p. 198, traducdo nossa), e que, ao inves da indiferenca que aliena a sociedade, a

defesa e a luta pela educacao publica sejam reforcadas.

18 |_eia-se no original: “un cambio en los sistemas de ensefianza que permita el desarrollo y coexistencia
de diferentes tipos de escuelas” (NOVOA, 2009, p. 193).

19 Leia-se no original: “los dramas de la miseria, el hambre y los malos tratos, los embarazos
prematuros o el consumo de drogas, entre tantos otros, hacen inviable un proyecto educativo
coherente” (NOVOA, 2009, p. 194).

20 |eia-se no original: “la creacion de ambientes educativos innovadores, espacios de aprendizaje que
estén a la altura de los desafios de la época contemporanea” (NOVOA, 2009, p. 196).

2l Leia-se no original: “en vez de la homogeneidad y la rigidez, la diferencia y el cambio; en vez de la
escuela sobrecargada, una nueva concepcion del aprendizaje” (NOVOA, 2009, p. 198).
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2.3 AESCOLA EM CICLOS NO CONTEXTO INTERNACIONAL

Paises como Inglaterra, Escocia, Dinamarca, Suécia, Finlandia e Noruega nao
apresentam mais a pratica da reprovacao, e a organizacao escolar em regimes anuais,
h& muito tempo, foi extinta. Essas nac¢des defendem a concepc¢éo de que seus alunos
devem apresentar uma progressao continua de aprendizagem. Assim, diferentemente
da escola graduada, organizada em seéries, sdo realizados agrupamentos definidos
por outros parametros. A inclusdo e a ndo selecdo de alunos sé&o pressupostos
educacionais nesses paises, haja vista que todos os educandos, independentemente
das dificuldades académicas e/ou sociais apresentadas, permanecem nas escolas
(MAINARDES, 2009).

A nocéo de organizacdo escolar em ciclos foi utilizada no Plano de Reforma
Langevin-Wallon, elaborado por uma comissdo francesa, cuja presidéncia foi
assumida por Paul Langevin e Henri Wallon, nos anos de 1946 e 1947. Embora o
Plano nao tenha sido implantando, tornou-se um dos textos utilizados como parametro
na area educacional, pois idealizava um conjunto de metas que propunha elevada
gualidade ao ensino. Na concepcdo do Plano Langevin-Wallon, esse modelo de
organizacéao escolar possibilitaria 0 sucesso de todos os alunos e, independentemente
de classe social, todas as criangas receberiam um ensino comum. O documento da
reforma francesa resgatava a proposta pioneira de organizacao ciclada e defendia
uma escolarizacao organizada em trés ciclos, sendo: ciclo elementar — dos 6 aos 11
anos; ciclo de orientacdo — dos 11 aos 15 anos; e ciclo de determinagéo — dos 15 aos
18 anos (MAINARDES, 2009).

Os sistemas escolares alemao, inglés e francés foram estudados por
Capdeville (1994), no sentido de compreender como povos diferentes respondem a
problemas idénticos. Segundo o autor, o sistema escolar aleméo funciona, da mesma
maneira, ha 65 anos. Em 1964, por intermédio de uma comissao americana sobre
educacao, foi realizada uma reforma radical das escolas, com o propdésito de garantir
igualdades de oportunidades. A reforma trouxe “escola obrigatéria em tempo integral
para todas as criangas entre 6 e 15 anos, e o desaparecimento da grande variedade
de tipos de escolas” (CAPDEVILLE, 1994, p. 43). Com inicio em 1990, houve
adequacdao dos seus sistemas educacionais e a padroniza¢cdo em relacdo a duragéo,
inicio e fim do ano escolar, bem como a nomenclatura e parte basica dos curriculos,

possibilitando uniformidade. “A passagem do 1° ano para o 2° é automatica. S6 é
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possivel repetir o 1° ano se pais e professores estiverem de acordo” (CAPDEVILLE,
1994, p. 44) e, ao final desse nivel de ensino, pais e mestres, em comum acordo,
escolhem o tipo de escola secundaria que o jovem devera frequentar, de acordo com
0 desempenho apresentado.

No sistema escolar do Reino Unido, a educacdo obrigatoria abrange o periodo
dos cinco aos dezesseis anos de idade. A partir de 1990, reformas no ensino
ocorreram na Irlanda do Norte, mas ndo na Escécia, embora fossem registrados
acordos em relacao aos curriculos das escolas primarias entre todos 0s seus paises.
Com excec¢do da Escocia, a escola primaria dos demais paises do Reino Unido atende
a criancas dos cinco aos onze anos, com curriculo comum, nacional. Segundo
Capdeville (1994, p. 50), ha trés tipos de escolas primarias: “Infant School (dos 5 aos
7 anos); Junior School (dos 7 aos 11 anos) e as Combined Junior and Infant Schools
(dos 5 aos 11 anos de idade)’. Nessas escolas, desenvolve-se a pratica da co-
educacdo, em que a escolha da metodologia € autbnoma e h& os livros-textos
utilizados na implementacé&o curricular. A avaliacdo externa € utilizada para direcionar
o sistema educacional, devendo indicar os alvos de aprendizagem, “conhecimentos,
competéncias e compreensao real que os alunos devem atingir ao fim de cada ciclo”.
Apesar de as avaliagcbes serem rigorosas, “a promog¢ao € automatica no ensino
obrigatério” (GOMES, 2005, p. 29), e os alunos sao organizados nas escolas pelo
critério da idade.

O sistema escolar francés, historicamente centralizado, desde 1968, vem
realizando constantes reformas e possibilitando as instituicbes escolares uma maior
autonomia (CAPDEVILLE, 1994). A Lei n° 89.486, de 10 de julho de 1989, instituiu
para a escola primaria a organizacdo em ciclos??. As normas por ela estabelecidas
definem a organizacédo do tempo escolar em trés ciclos, sendo: “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)”. O documento “Les cycles a I'école
primaire” fundamenta a implantagdo da organizagcdo ciclada como garantia de
“continuidade da aprendizagem dos alunos, introduzindo maior flexibilidade na

aprendizagem e na organizagdo do trabalho dos professores”. As criangas sao

22 “Essa lei ainda é referéncia principal para todo o sistema educativo francés, mas sofreu algumas
alteracdes, sendo revogada e incorporada no Cédigo de Educagédo da Franca a partir do ano 2000,
0 qual atualmente relne todas as disposices e regulamentos relativos ao sistema de ensino
francés” (STREMEL; MAINARDES, 2011, p. 231).
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colocadas no “centro do sistema educativo” e consideradas em suas potencialidades
e fragilidades. A “continuidade da aprendizagem” é assegurada, e as reprovagdes sao
eliminadas. No entanto, “as lacunas precisam ser preenchidas antes da aprendizagem
posterior, por meio de atividades que considerem as diferencas entre os niveis dos
alunos de uma mesma classe” (STREMEL; MAINARDES, 2011, p. 231).

A partir de 1994, com as proposicdes para Le Nouveau Contrat pour I'Ecole,
novas diretrizes passaram a orientar o sistema escolar francés. As propostas
elaboradas por 155 medidas se referiam “a escola primaria, ao colégio, ao liceu, a
formacgdo profissional inicial e continuada, a escola e seu ambiente, a vida dos
estabelecimentos e a profissdo de educador” (CAPDEVILLE, 1994, p. 54), as quais
deveriam ser implementadas no periodo de 1994 a 1996. A escola elementar atende
a criancas dos sete aos 11 anos de idade, e os alunos sdo promovidos mediante
“proposta do professor ao Conselho de Professores do Ciclo, informando-se aos pais
o resultado” (CAPDEVILLE, 1994, p. 55). Os estudantes tém acompanhamento
psicopedagodgico e permanecem na escola seis horas diarias, nos cinco dias
semanais, onde almocam e participam de recreacao dirigida.

No Japao, a existéncia da escola possibilita “a unidade cultural, a solidariedade
e a homogeneidade, a construgcéo do espirito de corpo em detrimento das diferencas
individuais” (GOMES, 2005, p. 27). O pais se destaca por assinalar a conexao entre
os valores culturais e a educacdo escolar, ndo havendo significado, tampouco
reprovar e acelerar os estudos aos alunos bem-dotados. Dessa maneira, promover 0
aluno automaticamente ndo tem o significado de “relaxamento da aprendizagem”, mas
o resultado do comprometimento em cultivar determinados principios “pela educacao
comum e obrigatoria em nivel primario” (GOMES, 2005, p. 28). Da mesma forma
ocorre com a Suécia, em que ha promocédo automatica e resultados destacaveis nas
avaliacdes internacionais. No ensino basico primario e secundéario (dos sete aos
dezesseis anos), a educacgdo é obrigatéria e ndo constam reprovacoes.

O Ministério da Educacdo de Genebra, em 1991, estabeleceu uma “Nova
politica para a escola’®®, reorganizando a escola primaria em trés ciclos:
aprendizagem precoce, aprendizagem fundamental e estudos posteriores
(PERRENOUD, 1994, p. 1, traducéo nossa). O Ministério recomendou flexibilidade ao

organizar o ensino e rompimento com a estrutura de programas anuais. Indicou que

2 Leia-se no original: “Nouvelle politique pour I'école” (PERRENOUD, 1994, p. 1).
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houvesse o desenvolvimento de habilidades-chave, com atividades disciplinares e
transversais, além do respeito ao ritmo na progressao de cada crianca. Os textos que
estabeleciam essa nova politica escolar destacavam a harmonia entre os ciclos, o
desenvolvimento de projetos, a realizacdo de trabalho em equipe e um maior

engajamento dos pais e da comunidade local.

2.4 A ESCOLA EM CICLOS NO CONTEXTO NACIONAL

A partir da década de 1980, no processo de abertura democrética, algumas
medidas de reformulagcdo dos sistemas de ensino foram incorporadas pelos estados.
Assim, os estados de Sao Paulo, Minas Gerais e Parana implantaram o Ciclo Basico
de Alfabetizacao, a fim de reorganizar as escolas publicas e assegurar a escolaridade
para todos. Tais medidas objetivaram “assegurar a progressao dos alunos que, tendo
avancado no processo de alfabetizacdo ao longo da 12 série, eram, até entao,
obrigados a retornar a estaca zero com a repeténcia”’. Dessa forma, o Ciclo Basico de
Alfabetizacao flexibilizou a “organizagao curricular quanto ao agrupamento de alunos,
a revisao de contetdos programaticos e a utilizagdo de estratégias de aprendizagem”
adequadas as diferencas dos educandos e aos critérios de avaliacdo (BARRETO;
MITRULIS, 1999, p. 37).

Embora a implantagdo do CBA tenha ocorrido no Brasil em 1984, varias
pesquisas confirmam que estudiosos, como Almeida Juanior (1957), Morais (1962),
Leite (1959) e Pereira (1958), ja expressavam suas inquietudes e preocupacdes em
relacdo ao fracasso escolar e argumentavam em torno da promocéo automatica na
escola (GLAP, 2013).

No contexto da década de 1950, o Brasil apresentou o indice de 57,4% de
retencdo ao final da 12 série do 1° grau, sendo o mais elevado da América Latina — e,
por ser uma década marcada pelo espirito de alto desenvolvimento, niveis tao
significativos de reprovacao seriam inaceitaveis. Os dados, fornecidos pela UNESCO,
eram preocupantes economicamente, pois 30% das reprovagbes provocavam
acréscimos de 43% no orcamento dos sistemas de ensino. Assim, ao final dessa
década e inicio da outra, havia um argumento econémico que marcava as discussdes
(FERNANDES, 2003).

Embora esse argumento econdémico seja real, ele ndo esteve no horizonte de

educadores e especialistas em ensino e aprendizagem. A flexibilizagdo temporal para
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o atendimento de processos de aprendizagem diferentes esteve na base de
argumentacao desses sujeitos. A proposta de experiéncias com o CBA destinou um
maior tempo para a alfabetizacdo e favoreceu a sua aquisicdo sem rupturas. Dessa
forma, nos dois primeiros anos, 0 processo de alfabetizacdo se desenvolveria de
maneira continua, e aos alunos da 12 série do ensino de 1° grau era garantida a
promocao para a 22 série. Com nomenclaturas diferentes, mas com a manutenc¢éo do
principio basico de maior tempo para a alfabetizacdo, o CBA foi, também, implantado
em outros estados brasileiros (AGUIAR, 2009).

O periodo de democratizagdo, iniciado em 1985, estabeleceu-se fecundo no
gue diz respeito as mobilizacdes em prol da educacdo, bem como no planejamento
de politicas educacionais por parte do governo federal e dos estados. Em Sao Paulo,
ocorreu a implantacéo do ciclo basico, unificando as duas primeiras séries do ensino
de primeiro grau. Os projetos desenvolvidos no sistema educacional paulista, na
gestdo 1982-1986, fundamentavam-se no comprometimento e na participacdo da
comunidade educacional, com mudanc¢as no campo administrativo e pedagogico. “Do
ponto de vista administrativo, criaram-se conselhos de escola, buscando
descentralizar o sistema, e foi estabelecido um sistema de incentivos para 0s
professores” (SCHWARTZMAN; DURHAM; GOLDEMBERG, 1993, p. 26).
Pedagogicamente, ocorreram as primeiras tentativas com os ciclos, e a implantacéo
do Ciclo Basico de Alfabetizacdo se destacou enquanto experiéncia exitosa, com a
unificagdo das duas primeiras seéries. Tal tentativa também se embasou em
mobiliza¢des e planejamento de politicas governamentais em prol da educacéo, haja
vista que o ensino publico de primeiro e segundo graus era de responsabilidade dos
governos estaduais.

O principio que moveu a implantacdo dos ciclos nas Escolas Municipais de Séo
Paulo foi o respeito as diferencas no processo de aprendizagem das criancas, em
seus diferenciados ritmos e necessidades. Nessa perspectiva, “visando a construgao
de uma escola que rompa com sua pratica de seletividade, exclusdo social e
autoritarismo para com seus alunos, de qualquer idade” (SAO PAULO, 1992, p. 7), a
organizacéao do trabalho escolar em ciclos foi regimentada e implantada.

A organizacdo do trabalho escolar em ciclos no Brasil, como ja destacado
anteriormente, teve sua relagdo com o Plano de Reforma Langevin-Wallon, elaborado
sob a presidéncia de Paul Langevin e Henri Wallon, na Franca. As reflexdes de Henri

Wallon destacam que “a justica social é o principal principio sobre o qual se baseia a
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proposta de reforma de ensino. [...] propde um conjunto de medidas de justi¢ca social
que visam a contribuir para a efetiva democratizagdo do ensino”. Desse modo, a
proposta de reforma encontrou “inspiracéo psicolégica”, no sentido de adequar o
ensino as fases de evolugdo da crianca. Para isso, “os ciclos de ensino teriam
estrutura diferenciada para atender as especificidades das faixas etarias”, com
estruturas relacionadas “ao tipo de conteudo, ao tempo de trabalho dirigido, a
proporcdo entre disciplinas do ensino comum e do especializado, ao grau de
responsabilidade na gestéo da Escola” (GALVAO, 1993, p. 35-36), em conformidade
com as dificuldades apresentadas pelos estudantes.

A LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/1996 —,
aprovada em 20 de dezembro de 1996, apds quase uma década, veio validar as
experiéncias anteriores com o Ciclo Basico de Alfabetizacdo e/ou progressao
continuada nas diversas redes de ensino e, a0 mesmo tempo, expandir outros novos
projetos. Em seu Artigo 23, a legislacdo normatiza a educacao basica, de forma a
‘organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de
periodos de estudos, grupos nao seriados, com base na idade, ha competéncia e em
outros critérios, ou por forma diversa de organizagao” (BRASIL, 1996). A partir da lei,
observa-se que, “pela incorporagcdo da possibilidade dos ciclos, assiste-se a um
sensivel acréscimo de experiéncias em prol de sua adogcado” (ALAVARSE, 2009, p.
35). Com a ampliacdo do tempo, surge a possibilidade de expandir os objetivos de
ensino e alcancar a aprendizagem de todos os alunos.

Nessa lbégica, “a dimensdo temporal atravessa todo o processo de
aprendizagem na direcao do futuro”, respeitando os diferentes progressos de cada
crianca e, a0 mesmo tempo, combinando com o movimento da escola, de forma que
haja “equilibrio entre os dois polos: crianga-escola”. Assim, contanto que a qualidade
seja garantida, a organizagcdo escolar em ciclos se torna uma oportunidade para
flexibilizar as relagdes entre “ritmos diferentes e aprendizagem” (MAHONEY, 2004, p.
23-24).

Um ano apos a promulgacdo da LDB, os PCN — Parametros Curriculares
Nacionais — foram colocados em circula¢do, para o 1° e 2° ciclos do ensino fundamental:
0 1° ciclo compreendendo a 12 e 22 séries, e 0 2° ciclo abarcando a 32 e 42 séries. A
raz&o de optar por ciclos seguiu a l6gica em que o trabalho escolar pudesse significar
continuidade, utilidade e importancia ao processo de aprendizagem dos alunos

(BRASIL, 1997). A organizacao da escolaridade em ciclos, referendada nos PCN, é
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uma tendéncia que predomina nas propostas atuais para 0s anos iniciais do ensino
fundamental. Apresenta-se como uma possibilidade de superacdo da segmentacéo
produzida pela organizacédo seriada, na busca de principios de maior integracéo do

conhecimento. Conforme postula o documento:

Na década de 80, varios Estados e Municipios reestruturaram o ensino
fundamental a partir das séries iniciais. Esse processo de
reorganizacao, que tinha como objetivo politico minimizar o problema
da repeténcia e da evasao escolar, adotou como principio norteador a
flexibilizag&o da seriacdo, o que abriria a possibilidade de o curriculo
ser trabalhado ao longo de um periodo de tempo maior e permitiria
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem que os alunos
apresentam (BRASIL, 1997, p. 42).

Assim, o Ciclo Béasico, com duracdo de dois anos, ampliou o tempo de
escolarizagdo dedicada a alfabetizacdo das criangas. Embora tais experiéncias
tenham apresentado problemas e necessidades de ajustes, demonstraram que a
organizacdo em ciclos pode contribuir para a superacao de problemas relacionados
ao desenvolvimento escolar da crianca.

Em sintese, as orientacbes advindas dos PCN contribuiram para a
compreensao de que o ensino escolar estruturado por ciclos possibilita compensar a
pressdo do tempo na distribuicdo dos contetdos de forma adequada ao processo de
aprendizagem. Isso ndo sé evita a segmentacdo do conhecimento, como também
possibilita sucessivas aproximacdes na apropriagdo de saberes mais complexos;
permite, ademais, uma flexibilidade e um maior respeito as diferencgas.

Os ciclos de aprendizagem vigentes sdo compreendidos como periodos de
alfabetizacdo e/ou escolarizacédo diferentes daqueles que ocorrem na organizagcao
seriada. Além de representar uma forma de superacdo da fragmentagdo curricular,
decorrente da organizacdo seriada no processo de escolarizacdo, 0s ciclos
correspondem a intencdo de regularizacdo do fluxo de alunos e a eliminagéo ou
limitacdo da reprova escolar. A idade se constitui em um critério para a organizacao
dos grupos e a promog¢ao dos alunos, sendo que, “ao final dos ciclos de dois ou trés
anos de duracdo, os alunos que ndo atingiram os objetivos do ciclo podem ser
reprovados”. Programas de ciclos como este “propdem rupturas menos radicais no
gue se refere ao curriculo, avaliagdo, metodologia e organizacao” (MAINARDES,

2007, p. 72-73). As primeiras experiéncias com os ciclos de aprendizagem ocorreram
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na rede municipal de S&o Paulo, em 1992. Apds essa implantacdo, outras
experiéncias com ciclos surgiram em varias cidades brasileiras.

Embora a existéncia de escolas seriadas seja predominante em nosso pais, 0
trabalho pedagogico realizado nessas escolas néo parte de situagdes-problemas, nem
sempre sao desenvolvidas tematicas sociais importantes. Nesse sentido, € necessario
gue os professores superem o trabalho com conteudos fragmentados e acbes
independentes, a fim de ndo gerarem resultados ineficazes (KRUG, 2019). Ao
contrario de um trabalho escolar seriado, a organizacdo em ciclos é o indicador de
gue o tempo escolar necessita ser bem trabalhado nas interacdes e articulacées com
a proposta curricular ciclada, possibilitando a retomada constante dos conteudos.
Dessa forma, a aprendizagem efetiva dos conhecimentos podera ser favorecida a
todos os alunos (VASCONCELLOS, 1999).

Portanto, com o objetivo de que as criangas de 6 (seis) anos nao sejam vitimas
precoces da reprovacao escolar e gue 0s seus processos de aprendizagem ndo sejam
impropriamente cessados, gerando a desmotivacdo, mas, acima de tudo, garanta-se
uma educacao eficaz a elas, o trabalho escolar passa a ser organizado em ciclos. De
acordo com as DCNs — Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica,
‘recomenda-se enfaticamente que os sistemas de ensino adotem nas suas redes de
escolas a organizacdo em ciclo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental’
(BRASIL, 2013b, p. 122), de forma que a crianga, no periodo dos seis aos 0ito anos
de idade, seja alfabetizada.

As recomendacdes das DCNs se referem, também, as escolas que optarem
pelo regime seriado, haja vista que, ao considerar os trés anos iniciais do ensino
fundamental um ciclo sequencial, ampliam-se, a todos os alunos, oportunidades de
aprendizagens e continuidade de seus estudos. Dentre as redes que adotaram a
organizagdo escolar em ciclos, muitas delas foram além: incorporaram formulac¢des
mais desenvolvidas do ideéario educacional ao garantir sucesso ao processo de ensino

e aprendizagem e qualidade educacional (BRASIL, 2013b).
2.5 A ESCOLA EM CICLOS NO CONTEXTO DO ESTADO DO PARANA
Apoés estudos realizados pela SEED, relacionados a disparidade regional do

ensino de 1° grau — Parana — 1978/1986 e sobre a parceria estado versus municipio

na universalizacao do ensino, elaborou-se o Projeto “Reorganizagao do ensino de 1°
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grau”, com a implantagdo do Ciclo Basico de Alfabetizagédo, cujo objetivo era a
reversdo da situacdo de reprovacdo?* e evasdo. De acordo com a Coordenacéo do
Departamento de Ensino da SEED, o CBA foi priorizado com recursos e condi¢des
necessarias para sua implantacdo. No entanto, em 1988, o Secretério da Educacéo e
outros componentes do grupo deixaram o cargo, 0 que desencadeou novos rumos a
proposta no ano seguinte (MAINARDES, 1995).

Juntamente com varias medidas que contribuiram para a democratizacdo do
ensino publico, em parceria com os municipios, a SEED viabilizou a contratacéo de
professores e a constru¢cdo de prédios escolares. Originava-se o processo de
municipalizacdo das séries iniciais. Houve a proposicdo da reordenacao do sistema
educacional e a renovacgao pedagogica, com a definicdo de conteludos basicos para o
1° grau e a criacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo, com duracdo de dois anos,
visando a reducdo da repeténcia e da evasao escolar (MAINARDES, 1995).

De acordo com a Constituicdo do estado do Parana, promulgada em 5 de
outubro de 1989, no Artigo 179, Inciso Xl e paragrafo 5° “os Municipios atuarao,
prioritariamente, no ensino fundamental e pré-escolar” (PARANA, 1989a). Observa-
se, ainda, que o Artigo 18 do Ato das Disposi¢ces Constitucionais Transitérias prevé
que, nos préoximos dez anos da Constituicdo, seria desenvolvido, por estado e
municipios, um grande empenho no combate ao analfabetismo e em relacdo a

universalizacao do ensino fundamental.

2.5.1 O processo de municipalizacéo

O “Protocolo de Intengdes”®, que reordenou a parceria estado/municipios
financeira e administrativamente possibilitou que os municipios aumentassem sua
aplicacé@o, em especial, na pré-escola e séries iniciais. Houve a “partilha” de servigos
gue consistia na transferéncia de responsabilidade pelas séries iniciais para os

municipios. Essa transferéncia ocorreu de forma gradativa e necessitou de uma

24 No estado do Parand, na rede estadual, a reprovacdo da 12 série, no periodo anterior ao CBA, era
22,7% e baixou para 0,4% (MAINARDES, 2009).

% “Protocolo de Intengdes envolvia a transferéncia gradativa da responsabilidade do ensino das séries
iniciais para 0 municipio, manutencao da folha de pagamento dos recursos humanos com vinculo
empregaticio estadual [...] € o repasse equivalente a diferenca entre o custo global da rede publica
de ensino calculada com base no custo aluno/ano da rede estadual, e os valores que, por dispositivo
constitucional, o municipio é obrigado a aplicar na manutenc¢ao e desenvolvimento do ensino publico”
(MAINARDES, 1995, p. 19).
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comissao, instituida pelo estado, para agilizar o planejamento e inicio da transigéao.
Embora a municipalizacdo do ensino tenha sido consolidada nos anos de 1991 a 1994,
houve grandes problemas que distorceram os resultados. O processo se centrou
apenas em temas financeiros, em detrimento de definicbes relacionadas “a
organizacdo de um sistema Estadual de Educacdo, politica salarial, carreira do
magistério, diretrizes curriculares, formacdo e qualificacdo profissional, etc.”
(MAINARDES, 1995, p. 19).

A partir da criagdo da rede “municipalizada”, concernia “ao Governo Estadual o
repasse de recursos, calculados a partir do numero de alunos que extrapolava a
capacidade de matriculas dos Municipios, aplicado 25% do orgamento”
(MAINARDES, 1995, p. 27). Por causa do processo de municipalizacdo, as quatro
primeiras séries das escolas estaduais eram desativadas e se criava uma “nova”
escola que vinha a funcionar no mesmo prédio, elevando o numero de escolas
municipais.

A maneira como ocorreu a implantacdo da municipalizacdo do ensino gerou
fragmentagdo e muitas criticas. O Forum Paranaense em Defesa da Escola Publica,
Gratuita e Universal elaborou um documento com sérias criticas e questionamentos,

considerando que:

- 0 processo de municipalizacdo do ensino das séries iniciais foi mais
um processo de “prefeiturizacdo” e “desresponsabilizacdo” do Estado
com relacdo aos encargos com a educacgdo fundamental;

- reduziu-se a aspectos administrativos, financeiros e técnicos, néo
contemplando questdes pedagdégicas tais como o Ciclo Basico,
Curriculo Basico, responsabilidade do assessoramento as escolas,
etc.;

- gerou a separacao do ensino fundamental em dois blocos, resultando
em um ensino municipal de 12 a 42 série e outro, estadual, de 52 a 82
série, ferindo flagrantemente a concepc¢do da escola Unica e com o
mesmo padrdo de qualidade;

- 0 funcionamento de duas escolas num mesmo prédio (escola
municipalizada, com oferta das séries iniciais e escola estadual, com
oferta das séries finais do 1° grau e de 2° grau), denominado pela
propria SEED de “dualidade administrativa”, acarretou inumeros
problemas de ordem administrativa e, além disso, descaracterizou a
identidade da escola publica estadual;

- colocou em risco a efetivagdo da unidade pedagdgica, em
decorréncia da desarticulacdo entre as propostas curriculares,
reforcada pela duplicidade de orientagbes (SEED e Orgdo Municipal
de Educacdo), pela falta de acompanhamento sistematico e regular,
pelas condigBes materiais e financeiras precérias e desiguais;

- ndo garante o tratamento isondmico para carreiras e salarios entre
os diferentes municipios e entre estes e o Estado, comprometendo a
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luta dos profissionais da educagédo pela carreira e salarios unificados
nacionalmente;

- ndo assegurou a existéncia de um unico Sistema Estadual que
articule em torno de si os Municipios, com um padrédo de qualidade
basico e comum, garantido através de normas de organizacdo e
proposta pedagdgica unificada (MAINARDES, 1995, p. 28-29).

As politicas implementadas pela SEED permitem identificar descontinuidade e
mudanca de prioridades por parte dos governos. Embora a atuagdo do Férum tenha
sido eficaz no acompanhamento e avaliagdo das politicas educacionais e constituido
um espaco democratico de discussao, suas propostas e reivindicacdes foram pouco
consideradas. Notou-se, pelo contrario, a prevaléncia de politicas educacionais
nocivas a escola publica democratica e universal.

A partir de 1992, os municipios assinaram o “Termo Cooperativo de Parceria
Educacional”?®, que determinava sua atuacao prioritaria nas séries iniciais, educacéo
pré-escolar, educacéo especial e ensino supletivo. As decisfes tomadas no ambito
municipal ocorreram, excluidas as discussdes com as escolas e sociedade civil,
centralizadas, na maioria das vezes, no Prefeito Municipal e Representante do Orgéo
Municipal de Educacdo (MAINARDES, 1995). No municipio de Perobal, a
municipalizacdo do ensino de 12 a 42 série do 1° grau ocorreu no ano de 1992.

Em 1993, houve a renovacdo do Termo Cooperativo, em que se manteve a
mesma redacao, apenas com um acréscimo no que diz respeito a liberacdo mensal
de recursos financeiros pela SEED, por meio dessa parceria. Ao assinarem o Termo
de Parceria, 0s municipios se comprometeram em adotar a proposta do Curriculo
Basico, compreendendo-a como principios constitucionais que possibilitariam a
melhoria da qualidade do ensino, bem como a eliminacdo da reprova e da evasao
escolar (FIGUEIREDO, 2001).

A implantacédo do sistema de municipalizacédo se tornou um problema para a
efetivagdo do CBA, pois “muitos municipios passaram a responsabilizar-se pelas
séries iniciais em todas as escolas, sendo que nem todos dispunham de recursos
humanos para assessorarem o trabalho docente e dar continuidade ao processo de
capacitacédo” (MAINARDES, 1995, p. 41). Aos municipios, faltavam-lhes tanto os

recursos financeiros necessarios para o atendimento as suas escolas, com condicdes

2 “Apenas 71 Municipios ndo haviam assinado o referido ‘termo cooperativo de parceria educacional’,
justamente os Municipios de maior densidade demogréafica e de maior capacidade financeira, tais
como Curitiba, Londrina, Ponta Grossa, Maringa e Cascavel” (MAINARDES, 1995, p. 26).
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minimas de funcionamento, no formato que a nova proposta exigia, Como 0S recursos
humanos para a continuidade de formacéo docente.

Para os municipios do estado do Parana, nenhuma opc¢éo foi vantajosa. Os que
optaram pela municipalizacdo enfrentaram as dificuldades pela auséncia de recursos
humanos e financeiros. J4 os que a rejeitaram foram forcados a encarar os entraves
do teste seletivo anual e a contratacdo temporaria de professores. O descaso do
governo estadual descaracterizou as intengdes iniciais do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo, que se pautara pela permanéncia e continuidade de um mesmo
professor nas duas etapas do CBA, no 1° e 2° ano do ciclo (MAINARDES, 1995).

O compromisso assumido com a gestdo democratica ndo foi executado no
processo de municipalizacdo. Dentre muitos exemplos de acdes autoritarias e
impositivas, é possivel citar a prépria instituicdo do CBA de 4 anos que, pelo Decreto
Estadual n° 2325/93 (PARANA, 1993a), tornou-se realidade em todo o estado. No
entanto, dentre varios destaques ponderados legalmente, o Decreto considerou o
compromisso do estado do Parana com a democratizacdo da escola publica.

Em 1996, uma pesquisa realizada pelo IPARDES - Instituto Paranaense de
Desenvolvimento Econémico e Social —, sobre o processo de municipalizacdo do
ensino, revela que a municipalizacdo ndo dependeu de vontade propria dos
municipios, mas de for¢ca coercitiva do governo, haja vista que 0S municipios
pequenos e frageis economicamente foram os primeiros a aderirem. O Parana exigiu
dos municipios a adesdo de uma proposta que as préprias escolas estaduais
apresentavam dificuldades para implementar.

O IPARDES considerou, em suas conclusdes, o enfrentamento dos municipios
frente as dificuldades no atendimento dos critérios relacionados aos documentos
financeiros, além de outros desafios, como a “falta de salas de aula e de espacos
fisicos adequados para atender as exigéncias do Ciclo Basico de Alfabetizagdo”
(IPARDES, 1996, p. 89). Dessa forma, a medida que o estado deixou de cumprir com
o efetivo apoio pedagdgico aos municipios, a organizacdo do CBA se tornou
fragilizada (IPARDES, 1996). Portanto, no processo de municipalizacao do ensino, de
acordo com as conclusbées do IPARDES, o essencial ficou para tras. A dimenséo
pedagdgica ndo foi devidamente atendida pela SEED, e os municipios tiveram de se
reinventar diante das fragilidades sobrevindas.

Em 2002, havia um total de 389 municipios com sua rede de 12 a 42 série do

ensino fundamental totalmente municipalizada, o equivalente a 97% (PARANA, 2002).
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No entanto, a literatura especializada tem destacado que, na municipalizacdo, o
aspecto pedagodgico ficou em segundo plano, sendo priorizados 0s aspectos
administrativos e financeiros. Isso resultou em problemas para o Ciclo Basico de
Alfabetizacéao.

Na rede municipalizada, cabia ao Orgio de Educagdo Municipal optar ou n&o
pelo CBA, mas o Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana, por meio do
Conselho Estadual de Educacdo — CEE —, tornara-o obrigatério para toda a rede
municipal. Logo, nos municipios em que a sua rede ndo era municipalizada, ou seja,
que as escolas estaduais ainda predominavam, outro problema ocorria. Os
professores sé eram supridos mediante Teste Seletivo e com contratos temporarios,
gerando a rotatividade de docentes e a diferenca salarial entre celetistas e efetivos
(MAINARDES, 1995). Nesse aspecto, a rede estadual enfrentava problemas ainda

maiores que a rede municipalizada.

2.5.2 A implantacao do Ciclo Béasico de Alfabetizacéo

O Ciclo Basico de Alfabetizacao foi instituido no estado do Parana pelo Decreto
n® 2.545, de 14 de marco de 1988, considerando o compromisso do estado com o
propoésito de reorganizar a rede estadual oficial e a necessidade de reverter o
insucesso escolar nas seéries iniciais, que resultava em evasao e repeténcia. Com esse
decreto, 0 Artigo 1° garantiu ao educando “o prolongamento do tempo de alfabetizagao
inicial de 1 (um) para 2 (dois) anos, reunindo a 12 e a 22 séries do 1° grau” (PARANA,
1988a).

Durante os anos de 1988 a 1990, houve a implantacdo do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo e do Curriculo Basico no estado do Parana. Tais medidas nao
receberam apoio e suporte financeiro, politico e administrativo necessarios a
implementacdo. Além dessa falta de recursos, a relagcédo entre professores e estado
nao foi boa: houve perdas salariais e greve da categoria, confirmando, assim, que o
Ciclo Basico de Alfabetizac&o surgiu em um cenario de depreciacao e desprestigio da
classe do magistério (MAINARDES, 1995).

Essas acdes descontinuas e fragmentadas que caracterizaram as politicas
publicas, influenciaram o desenvolvimento do Ciclo Bésico. Afinal, o Decreto n°2.545,
gue instituiu oficialmente o Ciclo Basico de Alfabetizacdo, considerava “o

compromisso do Estado em ofertar ensino de qualidade a crianca em idade escolar



84

[...]; a necessidade de reversdo do insucesso escolar nas séries iniciais do 1° grau,
que resulta em evas3o e repeténcia’ (PARANA, 1988a). Observa-se que as préaticas
instituidas nos aspectos pedagoégicos do CBA foram incoerentes aos objetivos iniciais
da proposta, pois o plano se configurara na reversao do fracasso escolar.

Conforme dados da SEED, demonstrados na Tabela 1, o CBA no estado do

Parand teve inicio no ano de 1988 e, anualmente, foi se ampliando.

Tabela 1 — Implantacao do CBA — 12 série do 1° grau — 1988 a 1990

Ano Numero de alunos atendidos no CBA % Atendimentos
1988 41.779 30%
1989 56.680 65%
1990 TOTALIDADE 100%

Fonte: Elaborada pela autora (2020), com base em Parana (1991).

A implantagdo do CBA foi se expandindo como uma proposta inovadora na area
da alfabetizac&o, gerando, entre os docentes, expectativas de aceitacdo, rejeicdo e
indiferenca, visto que a metodologia utilizada anteriormente para ensinar se embasava
em uma “concepcgado bancaria” de educacdo (FREIRE, 1987). Os métodos de
alfabetizacao que antecederam o Ciclo Basico se caracterizaram pelo uso de cartilhas
e um sistema de avaliacdo rigido, com provas, notas e exame final (MAINARDES,
1995). Portanto, bem diferente do proposto pelo novo projeto apresentado pela SEED.

O ano de 1990 se destacou como uma segunda etapa na histéria do CBA. Sua
ampliacdo ocorreu de forma significativa e houve a publicacdo do Curriculo Béasico
para a escola publica do estado do Parand como um novo referencial curricular.
Porém, a expansao do CBA ocorreu sem nenhuma avaliacdo por parte da SEED, em
relacdo aos resultados dos dois primeiros anos de sua implantacéo, possibilitando o
entendimento de que seria mais uma determinacédo as escolas da rede (MAINARDES,
1995).

A reconstituicdo do Curriculo Basico para a escola publica do estado do Parana
ocorreu a partir da implantacdo do CBA e contou com o envolvimento de professores
e demais profissionais da educacao paranaense, por meio de encontros e discussoes
sobre os principios da pedagogia historico-critica que o fundamentava. De acordo com
o Curriculo, “o Ciclo Basico de Alfabetiza¢do constitui o inicio da reorganizagéo do
ensino de 1° grau ao propor uma nova concepgao de alfabetizagéo”, haja vista que,

nessa nova proposta de ensino, a alfabetizacédo se caracteriza como um “processo de
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apropriacao da lingua escrita” (PARANA, 1990,
p. 12).

O documento se tornou significativo, a medida que

[...] estabeleceu pressupostos teéricos, encaminhamento
metodoldgico e conteudos, da pré-escola a 82 série. No referido
curriculo, os pressupostos tedricos, encaminhamento metodoldgico e
contetdos da area de alfabetizacao, apontam para uma opc¢ao tedrica
baseada da abordagem histérico-cultural, onde autores como
Vygotsky, Leontiev e Luria sdo empregados como referencial bésico.
A partir dai, percebe-se que houve uma sensivel alteracdo nos
pressupostos tedricos, com o abandono dos anteriores. Com esse
documento, definiram-se mais claramente, no plano tebrico-
metodoldgico, os fundamentos do CBA — situagcdo que nao ocorreu na
época de sua implantacdo (MAINARDES, 1995, p. 40).

Apdés a publicagdo do Curriculo Basico em 1990, o trabalho da SEED, em
relacdo a capacitacao dos professores, passou a ser orientado e fundamentado por
esse documento.

Em 1993, o CBA de 4 anos foi estabelecido. As quatro séries iniciais foram
reunidas em um ciclo Unico, em um “continuum”. A decisdo governamental foi
justificada pela alta taxa de repeténcia no estado, pela préatica de avaliagdo punitiva e
pelos “excelentes resultados obtidos com a implantagdo do Ciclo Basico nas duas
primeiras séries”. A decisdo do governo, comunicada em um artigo de jornal, ressalta
a necessidade de os alunos serem avaliados constantemente; destaca que, diante de
dificuldades que os estudantes viessem a apresentar, teriam acompanhamento com
aulas em contraturno, de forma que a repeténcia fosse eliminada. Embora o governo
intencionasse colocar “a escola publica do Parana ao nivel do primeiro mundo”
(MAINARDES, 1995, p. 42), houve uma certa incoeréncia entre o discurso politico e o
efetivo acompanhamento e avaliagdo do CBA de 2 anos, bem como o projeto de
ampliacdo desse ciclo.

A Deliberacdo n° 033, de 12 de novembro de 1993, do Conselho Estadual de
Educacado do Parana, aprovou as normas relativas a implantacéo do Ciclo Basico de
4 anos, sendo progressiva, com inicio em 1994, mas apenas nos estabelecimentos

de ensino que apresentassem condicdes materiais e humanas, como:

- oferta de estudos complementares em periodos diferentes do regular
(contraturno), para os alunos que dele necessitarem;



86

- existéncia, na escola, de acervo bibliografico adequado para a
consulta pelos professores e alunos;

- envolvimento dos pais ou responsaveis na gestdo das questdes
escolares; - valorizagdo do contetdo das matérias do curriculo;

- presenca de uma coordenacédo especifica para o Ciclo Basico, em
cada escola que o implantar, com a atribuicdo de articular o
assessoramento aos professores, por area de conhecimento, visando
a atualizagdo constante de conteudos e de metodologia
(MAINARDES, 1995, p. 43).

As condi¢cBes estabelecidas para a ampliagdo do Ciclo Bésico para 4 anos
exigiam de todos os sujeitos escolares — direcdo, coordenacéo, professores e pais de
alunos — o desenvolvimento de acOes que pudessem contribuir para o processo de
aprendizagem dos educandos.

A ampliacdo do Ciclo Basico, de acordo com a Resolucdo n° 6.342, de 29 de
novembro de 1993, seria gradativa, compreendendo em 1994 — implantacdo nas
escolas que apresentassem condi¢cdes; 1995 — extensdo da implantacdo as demais
escolas interessadas; e 1996 — implantagdo em todas as escolas. A formacdo de
grupos de estudos pelos professores e coordenacdo pedagogica se tornou uma
previsao dessa Resolucdo. As turmas de CBA seriam formadas com 30 alunos, teriam
0 auxilio de uma corregente e seriam organizadas no contraturno, para o atendimento
das defasagens de aprendizagem (MAINARDES, 1995).

Observa-se que, “a partir de 1994, 123 escolas do estado implantaram o CBA
de 4 anos”, com atendimento de todas as condi¢des estabelecidas pela Secretaria,
fazendo com que a avaliagdo da SEED consistisse em muito satisfatéria. A
preocupacao residia sobre a manutencdo dessas condicdes na abrangéncia das
demais escolas, haja vista que, “com a ampliacdo do numero de escolas em 1989 e a
‘universalizag&o’ da proposta (1990), o atendimento das condigbes foi sensivelmente
prejudicado” (MAINARDES, 1995, p. 44). Tratava-se de um projeto de ampliacédo
duvidoso e incerto, demonstrando desconhecimento da real situacdo da proposta do
CBA de 2 anos por parte da mantenedora. A caréncia de avaliacdo efetiva do CBA,
por parte do estado, demonstrou certo desinteresse pelo acompanhamento da

proposta e busca de esfor¢os ao seu fortalecimento e consolidacéo.
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No periodo de 1994 a 1999%7, houve a implementacdo do Programa de
Qualidade no Ensino Publico do Parana — PQE?® —, abrangendo o ensino basico. O
programa buscou “a melhoria do rendimento escolar e 0 aumento da escolaridade dos
alunos de 12 a 82 série das escolas publicas paranaenses”, cujo objetivo se centrou
em combater a evasao escolar e promover o sucesso do educando e a preparagao ao
trabalho, com foco na exceléncia do ensino. Tal programa atendeu apenas aos
municipios que assinaram o Convénio de Parceria Educacional com o estado. A
proposta de universalizar o ensino firmada no PQE conduziu ao Plano de Agéo da
SEED, em que se destacou a “expansao e melhoria do Curriculo Basico” e o “suporte
as escolas para aperfeicoamento do Ciclo Basico de Alfabetizagao”. Os Nucleos
Regionais se incumbiram pela “implementagdo da proposta do Ciclo Basico de
Alfabetizagdo em quatro anos, numa expansao gradativa e avaliada” (FIGUEIREDO,
2001, p. 131-132), com vistas a localizagdo e selecao das escolas que desejassem
efetivar essa modalidade de ensino.

A Resolucao n°615/1998 — SEED —, em seu Artigo 2°, postula que “a partir de
1998, a implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo de 04 anos se estendera para a
totalidade das escolas da rede estadual que ofertem as quatro séries inicias do Ensino
Fundamental” (PARANA, 1998a). Contudo, mesmo havendo a revogagéo do Decreto
no 2.545/1988, que instituiu o0 CBA de 2 (dois) anos, as escolas municipalizadas
permaneceram com sua organizacdo, optando pela ndo ampliacdo do ciclo de 4
(quatro) anos. Foi o caso da Escola Municipal Perobal (atual Escola Municipal Dimas
Miranda), que manteve sua organizagdo com o CBA de 2 (dois) anos.

Conforme a Portaria n® 01 — SEED —, de 19 de junho de 2008, ficou determinado

que:

Os estabelecimentos de ensino da Rede Estadual que ainda ofertam
o Ciclo Béasico de Alfabetizacdo devem adequar-se ao disposto na
Resolugéo n°® 615/98 — SEED, editando um Adendo ao Regimento
Escolar no qual a oferta das séries iniciais do Ensino Fundamental seja
definida como ciclo continuo de 4 (quatro) anos, a partir do ano letivo
de 2008 (PARANA, 2008a).

27 Mediante prorrogacéo do cronograma negociado com o BIRD, o término ficou estabelecido para
dezembro de 2001 (FIGUEIREDO, 2001).

28 Contrato de empréstimo negociado em 1992 e “firmado em 12 de maio de 1994, entre a Republica
Federativa do Brasil (o fiador), e o Banco Internacional de Reconstru¢do e Desenvolvimento (o
banco), sendo o Estado do Parana o tomador” (FIGUEIREDO, 2001, p. 128).
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Observa-se que, ap6s vinte anos de implantacdo do Ciclo Bésico de
Alfabetizacdo de 2 (dois) anos, a Diretoria de Administracdo Escolar — DAE —, em
atendimento a Resolucdo n° 615/1998 — SEED —, determina, em seu Artigo 1°, a
adequacao dos estabelecimentos de ensino fundamental das séries iniciais da rede
estadual de ensino as normas prescritas para o ciclo continuo de 4 (quatro) anos.

2.5.3 A escola organizada em ciclo: do CBA aos ciclos de aprendizagem

As iniciativas, cujas intengdes sdo de melhoria para o ensino fundamental, ha
tempos, vém sendo executadas nos estados brasileiros. Desde as experiéncias com
o Ciclo Basico de Alfabetizac&o nas décadas de 1980, planejam-se a¢c0es para pensar
a escola na organizacdo em ciclos e implementam projetos?® para suplantar a
organizacdo seriada e a minimizacdo dos indicadores de reprovacdo e evaséo
escolar.

A partir de 2004, o MEC - Ministério da Educacdo — passou a organizar
encontros regionais com os sistemas de ensino estaduais e municipais, emitindo
orientacdes gerais sobre 0 ensino fundamental de nove anos e o desenvolvimento de
um trabalho articulado e em conjunto com os atores educacionais, haja vista que o
programa de “Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos” tornara-se “uma
das prioridades do Ministério da Educagao” (BRASIL, 2004, p. 5). Dessa forma, a
Resolucéo n° 3, de 3 de agosto de 2005, do CNE — Conselho Nacional de Educacgéo
—, define normas nacionais para a ampliacéo do ensino fundamental de nove anos de
duracdo, bem como sua organizacdo em etapas de ensino, faixa etéria prevista e
duracéao.

A Lei Federal n° 11.114/2005 foi a primeira promulgacdo sobre o ensino
fundamental de nove anos, alterando os Artigos 6°, 30, 32 e 87 da LDB, Lei n°
9.394/1996, com o objetivo de tornar obrigatéria a matricula nos anos iniciais do
ensino fundamental a partir dos seis anos de idade (BRASIL, 2005).

O Quadro 4 estabelece a nomenclatura adotada na organizacdo do ensino
fundamental de nove anos e da educacao infantil, conforme prescri¢cdo do Artigo 2° da
Resolucgédo n° 3/2005 do CNE.

2 Ciclo Basico, Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de Formagéo, Regime de Progressdo Continuada,
Ciclo Inicial de Alfabetizacao, Bloco Inicial de Alfabetizacdo (MAINARDES, 2007).
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Etapa de ensino Faixa etaria prevista Duragéo
Educacéo Infantil Até 5 anos de idade
Creche Até 3 anos de idade -
Pré-Escola 4 e 5 anos de idade
Ensino Fundamental Até 14 anos de idade 9 anos
Anos iniciais De 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos finais De 11 a 14 anos de idade 4 anos

Fonte: Brasil (2005).

No Parana, em 2004, iniciaram-se as discussfes para a elaboracdo das
Diretrizes Curriculares Estaduais para a Educacdo Béasica — DCEEB —, com a
mobilizacdo de todas as é&reas disciplinares e a indicacdo de representacdo na
formacdo de grupos para o debate com todos os professores. Estudos foram
realizados sobre o curriculo para a elaboracéo das diretrizes; por meio de seminarios,
encontros descentralizados e semanas pedagdgicas, estruturou-se a versao
preliminar das DCEEB para o ensino fundamental e houve a continuidade nas
discussbes em 2005.

Com a responsabilidade de normatizar essa etapa de ensino, o Conselho
Estadual de Educacéo elaborou a Deliberacdo n° 3/2006, promulgada em 5 de julho
de 2006. A obrigatoriedade de implantacéo do ensino fundamental de 9 (nove) anos,
em 2007, representou uma nova cultura educacional. O Artigo 1° da lei define que “o
Ensino Fundamental de nove anos € obrigatorio no sistema estadual de ensino do
Estado do Parana, com matricula a partir dos seis anos de idade, assegurando a todas
as criangas um tempo mais longo de convivio escolar”. Para a matricula de ingresso,
conforme o Artigo 12, “o educando devera ter seis anos completos ou a completar até
1° de marco do ano letivo em curso” (PARANA, 2006a). No entanto, essa disposicéo
foi suspensa por decisao judicial, proferida pelo Juizo da 12 Vara da Fazenda Publica,
nos Autos da Acdo Civil Publica n® 402/2007, que proibiu o corte etario para a
matricula (PARANA, 2008b).

De acordo com as normas estabelecidas pela Deliberagdo n° 3/2006, houve a
possibilidade de continuidade na organizacdo em ciclos para os alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental. Ou seja, se, no CBA, a organizacao possibilitava a
alfabetizacdo das criancas durante o ciclo de dois anos, no ensino fundamental de
nove anos, o processo de alfabetizagdo poderia ocorrer no ciclo de trés anos.

Conforme o Artigo 8°, o ensino fundamental de nove anos deveria “organizar-se em
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ciclos, preferencialmente, respeitando-se outras formas de organizacao estabelecidas
no art. 23 da LDB, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar”, respeitando as condi¢des socioculturais e educacionais para a melhoria
da qualidade da formac&o escolar e desenvolvimento da crianca (PARANA, 2006a).
Portanto, a implantacdo do ensino fundamental de nove anos possibilitou a
continuidade do processo de aprendizagem por ciclo. Assim, o ciclo inaugurado com
0 CBA ganha uma nova roupagem: o Ciclo de Aprendizagem para a Alfabetizacao.

A Deliberagédo n° 5/2006 e o Parecer n° 1/2006, ambos provenientes do
Conselho Estadual de Educacdo, orientaram a implantacdo da escolaridade
obrigatéria de nove anos, de forma progressiva e paralela a extincdo da escolaridade
obrigatéria de oito anos (PARANA, 2006b). Observou-se que, na escola municipal
investigada, o ano de 2008 permitiu matriculas de alunos do ultimo ano do CBA, da
32 série e da 42 série (ensino fundamental de oito anos) e do 1° ano (ensino
fundamental de nove anos), sendo progressivamente extinto o ensino fundamental de
oito anos, conforme determinacéo da lei.

A Deliberacdo n° 3/2007 — CEE — determina as normas complementares para
a implementagao do ensino fundamental de nove anos, estendendo o prazo de 2007
para 2010. De acordo com o Artigo 1°: “a implementagédo progressiva do Ensino
Fundamental de nove anos no Sistema de Ensino do Estado do Parana dar-se-a até
0 ano de 2010, podendo as mantenedoras ofertarem, simultaneamente, o Ensino
Fundamental de oito e nove anos” (PARANA, 2007).

A Deliberagéo n° 2, de 10 de outubro de 2008 — CEE —, normatizou a idade
para matricula no 1° ano do ensino fundamental e determinou os principios desse
ensino, possibilitando a continuidade da organizacao em ciclos no ensino fundamental
de nove anos. De acordo com o seu Artigo 1°, “a matricula de criangas no 1° ano do
Ensino Fundamental de nove anos sera aos seis anos de idade completos no inicio
do ano letivo” (PARANA, 2008c).

Conforme os principios do Parecer n° 2 dessa mesma Deliberacéo:

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

5° - Mesmo que o sistema de ensino ou a escola, desde que goze
desta autonomia, faca a opc¢do pelo sistema seriado, ha
necessidade de se considerar esses trés anos iniciais como um
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bloco pedagogico ou ciclo sequencial de ensino (PARANA, 2008c,
grifos do relator).

Esse Parecer do estado do Parana se embasou nas normatiza¢cfes nacionais
dos Pareceres n°® 7/2007 e n° 4/2008 — CNE/CEB —, que recomendam a organizagao
em “ciclos de aprendizagem” para o Ensino Fundamental, ressaltando a importancia
dos sistemas de ensino refletirem sobre a construgcdo de um “novo projeto politico-
pedagogico” (BRASIL, 2007, p. 5, grifos do relator). O Conselho Nacional reafirmou
principios para o ensino fundamental de nove anos, que provocaram novos olhares,
traduzidos em um “novo ensino fundamental”. Ou seja, apontando para novas
organiza¢des desde a educacdao infantil, novas concepc¢des de avaliagéo e respeito
as “diferencas individuais” das criangas (BRASIL, 2008, p. 2-3, grifos do relator).

A continuidade da organizacdo em ciclos € assegurada, de forma que o periodo
dos trés primeiros anos do ensino fundamental de nove anos seja denominado “ciclo
de alfabetizagdo”. Ainda que a escola seja organizada pelo sistema seriado, os trés
anos iniciais precisam ser pensados e orientados enquanto um ciclo, um bloco Unico
ou um periodo sequencial de alfabetizacdo. Para isso, o ciclo enquanto “possibilidade
de uma alteracdo mais profunda da organizagdo da escola” deve superar 0 aspecto
da “ndo reprovacdo dos alunos de seis e sete anos de idade”, simplesmente
(MAINARDES; STREMEL, 2012, p. 8). Ademais, novas concepc¢des de alfabetizagao
devem orientar a pratica docente, a fim de possibilitar o desenvolvimento do processo
de ensino e a garantia de aprendizagem a todos os alunos. Portanto, € neste ciclo de
alfabetizacdo que deve ocorrer a aprendizagem do sistema de escrita, para o
desenvolvimento de competéncias e o acesso ao mundo da escrita (PARANA, 2010).
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3 O CICLO BASICO DE ALFABETIZACAO NO ESTADO DO PARANA:
FORMACAO DOCENTE E CURRICULO EM ESCOLAS DO MUNICIPIO DE
PEROBAL

3.1 O LOCUS DA PESQUISA

A presente pesquisa aborda a histéria da implantacédo do ciclo basico de um
lugar, do interior paranaense, na regido noroeste do Parana, particularmente da
cidade de Perobal, vinculada ao Nucleo Regional de Educacdo de Umuarama.
Distribuidas nos 19 municipios da regido noroeste do Parana, 83 (oitenta e trés)
escolas formam o conjunto de instituicdes estaduais de ensino jurisdicionadas ao NRE
de Umuarama.

A Figura 2 apresenta a localizagdo do NRE de Umuarama no estado do Parana,

bem como a localizagéo dos demais Nudcleos Regionais da Educagéo.

Figura 2 — NRE de Umuarama no estado do Parana

Fonte: Paran& (2021).

O Ndcleo Regional de Educacao de Umuarama é formado por 19 municipios,
sendo Alto Paraiso, Alto Piquiri, Altnia, Cafezal do Sul, Cruzeiro do Oeste, Douradina,
Esperanca Nova, Francisco Alves, Icaraima, Ipora, lvaté, Maria Helena, Nova Olimpia,
Perobal, Pérola, Sdo Jorge do Patrocinio, Tapira, Umuarama e Xambré. Ele esta

localizado na regido noroeste do Parana.
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Na Figura 3, observamos a localizagdo desses municipios, cujas escolas estao

jurisdicionadas ao NRE de Umuarama.

Figura 3 — Municipios jurisdicionados ao NRE de Umuarama
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Fonte: Parana (2021).

A cidade de Perobal est4 localizada na regido noroeste do estado do Paran4,
sendo administrada®, atualmente, pelo prefeito Almir de Almeida, do PL. Com uma
area territorial de 409,050 km2, o municipio conta com uma populacdo estimada em
6.160 habitantes.

O nome “Perobal” tem sua origem na peroba, por haver, na época da
colonizac&o, uma grande quantidade de madeira de lei denominada peroba. Por volta
de 1950, a area onde est& localizado o municipio de Perobal era coberta de mata
fechada, sobressaindo-se a peroba, quando chegaram os primeiros colonizadores. O
distrito de Perobal, pertencente ao municipio de Umuarama, foi oficialmente criado no
ano de 1961. Nesse mesmo ano, em 15 de fevereiro, teve inicio o funcionamento do
Grupo Escolar Ana Néri, criado oficialmente como Estabelecimento de Ensino
Primario, em 12 de janeiro de 1973.

O Colégio Estadual Ana Neri, mantido pelo governo de estado do Parana, no
ano de 1989, implantou o CBA. Apoés trés anos de sua implementac&o, ocorreu o

processo de municipalizacdo, incentivado pelo governo do Parana desde 1991. Em

%0 |IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/cida
des-e-estados/pr/perobal.html. Acesso em: 22 fev. 2021.


https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/pr/perobal.html
https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/pr/perobal.html
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1993, 81% dos municipios do estado ja aderiram ao termo cooperativo de
municipalizacdo. A partir de 1995, essa iniciativa ganhou novo folego com a adeséo
dos municipios de Londrina e Maringa. Dessa forma, a municipalizacdo do ensino que,
em 1997, foi estimulada pelo governo federal, ja havia se concretizado no Parana.

Assim, em 1992, por meio da Resolug&o n°4.891, de 17 de dezembro de 1992,
foram suspensas as atividades escolares relativas ao ensino das quatro primeiras
séries do 1° grau do Colégio Estadual Ana Neri — Ensino de 1° e 2° graus, sendo criada
a Escola Municipal Perobal. No entanto, como nao tinha um edificio proprio, ela, ainda,
funcionou no prédio do Colégio Estadual Ana Neri e sob sua direcdo. A partir de 1992,
o CBA passou a funcionar na Escola Municipal Perobal. Nessa perspectiva, nossa
pesquisa tem como l6cus essas duas escolas jurisdicionadas ao NRE de Umuarama,
sendo que o inicio do CBA ocorreu no Colégio Estadual Ana Neri, e o término do CBA
na Escola municipal de Perobal.

Na Figura 4, é possivel identificar a localizagcdo do Colégio Estadual Ana Neri,

em Perobal, situado na Rua Guilherme Bruxel, n® 783, na regido central da cidade.

Figura 4 — Localizagdo: Colégio Estadual Ana Neri — Perobal/PR
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O Colégio Estadual Ana Neri, situado na regido central, era — e continua sendo
— a Unica escola estadual, ofertando o ensino fundamental — anos finais e o ensino
médio para criancas e adolescentes em Perobal. Com o desmembramento das séries
iniciais do ensino fundamental da rede estadual de ensino e a criacdo da Escola
Municipal Perobal — atualmente Escola Municipal Dimas Miranda —, foi construido um

novo prédio, mantido pela Prefeitura Municipal de Perobal e sob a responsabilidade



95

da Secretaria Municipal de Educacdo de Perobal. O municipio ndo criou um sistema
préprio de ensino e, por isso, as Escolas Municipais e os Centros Municipais de
Educacao Infantil estdo jurisdicionados as normas da SEED, por meio do NRE de
Umuarama.

A localizagdo da Escola Municipal Dimas Miranda (antiga Escola Municipal
Perobal), situada na Rua Alecrim, n° 50, na regido central da cidade, pode ser

identificada na Figura 5.

Figura 5 — Localizag&o: Escola Municipal Dimas Miranda — Perobal/PR

Legenda
9 Escola Municipal Dimas Miranda

No ano de 2020, o municipio de Perobal contou com seis estabelecimentos de
ensino, sendo uma escola estadual, que oferta ensino fundamental (anos finais) e
ensino médio; duas escolas municipais, com oferta de ensino fundamental (anos
iniciais); e trés centros municipais de educacao infantil.

As duas escolas que ofertam os anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5°
ano) sao a Escola Municipal Dimas Miranda, antiga Escola Municipal Perobal, com
sede na cidade, e a Escola Municipal Tiradentes, localizada no Patriménio do Cedro.
Ainda no ano de 2020, ambas apresentaram a organizacao por ciclo no 1° e 2° anos.
Assim, a organizacado do curriculo considera a temporalidade do ciclo. Objetiva-se
pela manutencg&o do professor nesses dois primeiros anos e a progressao automatica
do 1° para o 2° ano, pois, nesse periodo, deve ocorrer a alfabetizacdo. A partir do 3°
ano, podera haver reprovacdo, caso a aprendizagem da crianca nao alcance 0s

objetivos preestabelecidos pela escola.
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Em 1989, quando o Ciclo Basico foi implantado no Colégio Estadual Ana Neri,
Perobal ainda era um distrito de Umuarama. Contudo, sua emancipacdo politica3!
ocorreu em 29 de abril de 1992, por meio da Lei n°® 9.960, que criou 0 municipio de
Perobal, desmembrando-o do municipio de Umuarama. Sua instalagdo politico-
administrativa ocorreu em 1° de janeiro de 1997.

Em 1989, ano de implantacdo do CBA em Perobal, os estados de Sdo Paulo
e Minas gerais ja vinham desenvolvendo o CBA ha alguns anos. O primeiro desde
1984, e o segundo a partir de 1985. O estado de S&o Paulo serviu de referéncia ao
estado do Parana, compartilhando suas experiéncias. Quando, em 1988, o Parana
iniciava a implantacdo do CBA, o estado de Sdo Paulo ja desenvolvia acdes que
objetivavam “o aprimoramento do ciclo basico” (SOUSA; BARRETTO, 2013, p. 35),
estabelecendo jornada Unica aos estudantes e docentes, nos dois primeiros anos do
ensino fundamental. Ampliou-se para seis horas o tempo de permanéncia diaria dos
alunos na escola, e o professor paulista passou a desenvolver uma jornada de 40
horas-aula, sendo 32 horas-aula e 8 horas-atividade. Quando ocorreu a
municipalizagdo do ensino em Perobal (1992) e a continuidade do Ciclo Basico de
Alfabetizacé@o®? nos dois primeiros anos do 1° grau, a rede municipal de ensino de Séo
Paulo também implantava os ciclos em suas 353 escolas. Sob a autorizagdo do
Conselho Estadual de Educagao de Sao Paulo, “o antigo primeiro grau, com duragao
de oito anos, foi organizado em trés ciclos: o primeiro e o segundo, com trés anos
cada, e o terceiro ciclo com dois anos” (SOUSA; BARRETTO, 2013, p. 43).

Inicialmente, para melhor entendermos o lécus de nossa pesquisa, julgamos
importante a apresentacdo da linha do tempo, conforme Figuras 6 e 7, com as
caracteristicas historicas das duas escolas do municipio de Perobal, sendo o Colégio
Estadual Ana Neri e a Escola Municipal Perobal (atual Escola Municipal Dimas
Miranda)33, ambas pertencentes, no periodo de implantacdo do CBA, ao municipio de
Umuarama/PR.

31 Histérico do desenvolvimento do municipio de Perobal. Disponivel em: http://www.controlemunici
pal.com.br/inga/sistema/arquivos/12066/290615153912 historia_municipio_pdf.pdf. Acesso em: 16
mar. 2020.

32 No municipio de Perobal, o termo “Ciclo Basico de Alfabetizagdo” continuou sendo utilizado para os
anos iniciais do ensino fundamental, até o ano de 2008, quando houve a implantacdo do ensino
fundamental de nove anos.

33 Professor de Lingua Portuguesa e vereador em Perobal. Foi diretor do Colégio Estadual Ana Neri,

onde permaneceu por dez anos, até 2005, quando deixou o cargo para se aposentar do Magistério.
Ele cumpria o seu quarto mandato de vereador, quando faleceu aos 64 anos (NUNES, 2012).
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Na Figura 6, é possivel observar a sintese do histérico de mudancas ocorridas

no Colégio Estadual Ana Neri, tendo o inicio de seu funcionamento em 1961, e a

suspensao das quatro primeiras séries do ensino de 1° grau em 1992. Vejamos:

Figura 6 — Historico do Colégio Estadual Ana Neri
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15/02/1961:
Inicio de funcionamento do Grupo Escolar Ana Neri

Municipio de Umuarama

Decreto n°3030 de 12 de janeiro de 1973. DOE n° 220 de 17/01/73:
Criacéo oficial do Grupo Escolar Ana Neri

Municipio de Umuarama

Resolucédo n® 816/82:
Autorizacdo de funcionamento do ensino de 1° grau
Resolucédo n°®2862/82:

Autorizacdo de funcionamento do ensino de 1° e 2° graus

Municipio de Umuarama

Resolucédo n°2581/83:

Alteracdo na denominacao do colégio para Colégio Estadual Ana Neri
— Ensino de 1° e 2° Graus

Municipio de Umuarama

Decreto n° 2545:

Instituicao do Ciclo Basico nas escolas de 1° Grau da Rede Estadual
de Ensino do Parana

Municipio de Umuarama

Implantacdo do CBA no Colégio Estadual Ana Neri
Resolugédo n° 3315/89:

Estabelecimento do nimero minimo de 30 alunos para turmas do
Ciclo Basico

Municipio de Umuarama

Resolugcdo no 4891/92:

Suspensao, a partir do inicio do corrente ano letivo, em carater
definitivo, das atividades escolares relativas ao ensino das quatro
primeiras séries do 1° grau

Municipio de Umuarama

Fonte: Elaborada pela autora (2021).
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Observa-se que o Colégio Estadual Ana Neri ofertou o0 ensino nas séries iniciais

do ensino fundamental por 30 anos, tendo implantado o CBA no municipio de Perobal.

No entanto, o estado e a escola se responsabilizaram por essa implantacdo apenas

trés anos, passando tal incumbéncia a Escola Municipal Perobal.

Apresentamos o histérico da Escola Municipal Perobal, conforme a Figura 7,

desde a criacdo do Municipio de Perobal, que coincidiu com a municipalizacdo do

ensino.

Figura 7 — Histérico da Escola Municipal Dimas Miranda (antiga E. M. Perobal)
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Lei n® 9960 de 29/04/92: Criacao do municipio de Perobal
Decreto n° 0188/92: Criagdo da Escola Municipal Perobal
(municipalizada)

Resolugdo n° 4892/92: Autorizagdo para funcionamento da
Escola Municipal Perobal — Ensino de 1° Grau

Municipio de Umuarama

Decreto no 2325 de 25 de maio de 1993: Instituicdo do Ciclo
Bésico de Alfabetizacdo nas escolas de primeiro grau da rede
estadual de ensino, reunindo as quatro séries iniciais do 1° Grau
num "continuum" Gnico

Obs: O CBA (quatro anos) nao foi instituido, devido a
municipalizacéo do ensino das quatro primeiras séries em 1992
Municipio de Umuarama

01/01/1997: Instalagéo do Municipio de Perobal

Parecer 429/1997: Alteracdo da entidade mantenedora da
Prefeitura Municipal de Umuarama para Prefeitura Municipal de
Perobal

Resolugéo no 262/97: Autorizacdo do funcionamento do Curso
de Educacéo Infantil na modalidade Jardim I

Municipio de Perobal

Resolucéo no 3.216/98: Adequacéo da denominacéo da Escola
Municipal Perobal — Ensino Pré-Escolar e de 1° Grau
Municipio de Perobal

Resolucéo no 1783/08: Autorizacao do funcionamento do Ensino
Fundamental — 1° ao 5° ano, a partir do inicio do ano letivo
Matriculas para o 1° ano do ensino fundamental de nove anos —
anos iniciais

Ultimo ano de funcionamento do CBA (2° ano)

Municipio de Perobal

Fonte: Elaborada pela autora (2021).
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A Figura 7 traz a histéria da Escola Municipal Dimas Miranda (antiga E. M.
Perobal). O ano de 1992 marca o inicio do CBA, sob a responsabilidade do municipio.
Por isso, todo o periodo de 1992 a 2008 interessa a pesquisa, pois houve continuidade
a proposta, inicialmente implantada no Colégio Estadual Ana Neri.

Observa-se que a criagdo da Escola Municipal Perobal ocorreu por meio do
Decreto n° 0188/1992, tendo sua autorizacdo de funcionamento ocorrido em 17 de
dezembro de 1992, por meio do Decreto n° 4.892. O mesmo ano de criacdo da referida
escola coincide com o de criacdo do municipio de Perobal, que deixava de ser distrito
de Umuarama. No periodo de 1992 a 2008, quando foi implantado o Ensino
Fundamental de Nove Anos (1° ao 5° ano), o Ciclo Basico de Alfabetizac&o funcionou
na referida escola.

O Ciclo Basico de Alfabetizacdo, que reuniu as quatro primeiras séries do 1°
grau em um “continuum”, n&o foi instituido no municipio de Perobal. E importante
esclarecer que o Ciclo Basico de Alfabetizacdo, conforme documentacédo analisada,
funcionou com esse nome durante 20 anos no municipio de Perobal, sendo que, desse
tempo, 3 anos estiveram sob responsabilidade do Colégio Estadual Ana Neri e 17

anos concernentes na Escola Municipal de Perobal.

3.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

A fonte documental analisada foi produzida por meio de entrevistas realizadas
com professoras, que atuaram no CBA do municipio de Perobal, durante o periodo de
sua implantacdo e em periodo posterior. Destacamos as condicbes de producao
dessa fonte, pois todo documento € produzido por um sujeito que fala de um lugar. No
caso de nossa pesquisa, em que trabalhamos com sujeitos da pratica escolar, essas
professoras contam sobre suas percepcdes a partir de sua posicdo enquanto
professoras, que lecionaram em turmas de CBA do municipio de Perobal, em escolas
jurisdicionadas ao Nucleo Regional da Educacdo de Umuarama, localizadas na regido
noroeste do estado do Parana.

Para além de um lugar marcado geograficamente, na analise do processo
histérico de implantacdo do CBA, os sujeitos falam enquanto professoras, muito
diferente do lugar de outros sujeitos, por exemplo, diretoras, coordenadoras,
secretarias municipais de educacao ou chefia do NRE. Ou seja, essas docentes tém

a vivéncia da sala de aula, o lugar onde as propostas se materializam, onde as



100

bY bY

estratégias planejadas sdo postas a prova e definidas a medida que ocorrem a
interacdo, o cumprimento das tarefas diarias e o processo de mudancas.

O lugar de onde falam os sujeitos que produziram o documento tradutor da
pratica de ensino e da organizacéo do trabalho escolar durante a implantacao do CBA,
no municipio de Perobal, € um lugar construido, visto que, engquanto espaco
apropriado e utilizado, esse lugar pressupde uma construcdo (VINAO FRAGO;
ESCOLANO, 2001). Portanto, trata-se de um lugar de perspectivas proprias e cargas
ideoldgicas da forma como esses individuos pensam, pois a propria identidade
caracteriza um lugar que requer “construgdo de maneiras de ser e de estar na
profissdo” das professoras (NOVOA, 2000, p. 14). No entanto, ao darmos voz a esses
sujeitos, também reconhecemos as limitacdes, uma vez que ndo estamos ouvindo
todas as vozes do estado do Parand que atuaram com o CBA durante sua
implantacdo. Estamos olhando apenas de uma perspectiva. Porém, de uma oOtica
capaz de responder as perguntas de nossa pesquisa.

No Quadro 5, apresentamos o perfil das professoras entrevistadas: a idade, a
formacéo académica, a escola, série/turma e o ano de atuacdo no CBA, o tempo de
servigco no magistério e na docéncia do CBA, além da situacdo atual de cada uma.



Quadro 5 — Perfil das professoras entrevistas
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P1 72 | Magistério/1990 C.E.AnaNeri | 22série“B” | 1991 |40 |5 Aposentada
Pedagogia/2000
P2 59 | Magistério/1980 C.E. Ana Neri | 1?série“A” | 1990 | 30 | 2 Aposentada
Letras/Inglés/1985
P3 58 | Magistério/1981 C.E. AnaNeri | 12série“E” | 1990 | 40 | 10 | Aposentada
Pedagogia/1991
P4 50 | Magistério/1989 C.E. Ana Neri | 22 série“D” | 1991 | 34 | 15 | Aposentada
Historia/2002
P5 50 | Magistério/1987 C.E. Ana Neri | 22 série“B” | 1992 |32 |2 Aposentada
C. Biol6gicas/1989
P6 67 | Magistério/1985 E. M. Perobal | 12 série“F” | 1994 | 35 | 10 | Aposentada
Pedagogia/1990
P7 48 | Magistério/1989 E. M. Perobal 12 série “C” | 1996 | 28 |5 Atuante
Matematica/1995
P8 46 | Magistério/1991 E. M. Perobal 12 série “B” | 2001 | 27 |9 Atuante
Pedagogia/1995
P9 61 | Magistério/1984 E. M. Perobal | 12 série “B” | 1993 |35 |9 Aposentada/
Pedagogia/2009 Atuante
P10 |49 | Magistério/1988 E. M. Perobal 12 série “C” | 1994 | 27 | 14 | Atuante
Letras/Inglés/2002
P11 | 75 | Magistério/1973 E. M. Perobal | 22 série “A” | 1994 | 30 | 10 | Aposentada
Pedagogia/1978

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

As professoras entrevistadas atuaram no CBA entre o periodo de 1990 a 2001,

nao sendo identificada nenhuma professora, em condi¢cdes de entrevista, do ano de

1989.

A formagéo inicial no curso de Magistério foi realizada nas décadas de 1970 e

1980. Conforme depoimentos, todas as professoras iniciaram o trabalho na docéncia

apos o término do curso de Magistério, 0 exigido para lecionar nas quatro primeiras

séries do ensino de 1° grau. Das 11 professoras entrevistadas, 6 tinham ensino

superior concluido no ano de sua atuacdo no CBA, sendo trés em Pedagogia, uma

em Letras/Inglés, uma em Ciéncias Biologicas e uma em Matemética. No entanto,

34 No ano de realizac&o das entrevistas (2020).

35 |dentificacdo da turma coletada nas pastas individuais dos alunos matriculados no CBA.

36 Dados observados pela pesquisadora nas pastas individuais de alunos do CBA.
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observa-se que, posteriormente, as demais concluiram sua formacdo superior,
evidenciando uma maior qualificac&o profissional.

Os documentos analisados nas duas escolas revelam que todos os sujeitos que
atuaram no CBA, desde sua implantacdo no municipio em 1989, até seu ultimo ano
de vigéncia no ano de 2008, eram do sexo feminino. Tal constatacédo se alinha aos
demais estudos que afirmam que, desde as primeiras décadas do século XX, a rede
publica de ensino primario foi instituida pela “mao de obra do sexo feminino”,
ampliando as perspectivas, para 0os anos seguintes, de aumento das mulheres na
docéncia das séries iniciais (VIDAL; CARVALHO, 2001, p. 212).

No Gréfico 1, é possivel observar o tempo, em anos, de atuacdo das
professoras no magistério com criancas na primeira fase do ensino fundamental e o

tempo de docéncia dedicado ao CBA.

Grafico 1 — Tempo de trabalho no Magistério e na docéncia do CBA
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Observa-se que, dentre as entrevistadas, 72,7% tém mais de trinta anos de
trabalho no Magistério. Em relagcdo ao tempo de docéncia no CBA, 63,6% das

professoras apresentaram mais de 9 anos de trabalho com as referidas turmas.
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3.3 SOBRE A FORMACAO DOS PROFESSORES PARA O CBA

A pratica escolar se organiza a partir de leis, decretos e regulamentos que
desejam estabelecer uma organicidade, uma politica, uma diretriz para o sistema
educacional. A proposta de mudanca do CBA foi alicercada em uma necessidade: a
de reversdo do insucesso escolar, revelada pelos altos indices de evasao e
repeténcia. O Ciclo Basico de Alfabetizacdo veio como uma resposta a essa
necessidade e inaugurou uma novidade para a organizagéo do trabalho escolar: o
prolongamento do tempo de alfabetizacéo inicial de um para dois anos.

A Mensagem de Governo a Assembleia Legislativa, do ano de 1988, assinala
a preocupacao da politica educacional que deseja “aliar a democratizagéo do ensino
com a questao da competéncia técnica da escola”, ou seja, “nenhuma escola € mais
democratica do que a escola competente: aquela que ensina a pessoa a ler, escrever
e contar [...]"”. Para o governador Alvaro Dias, na dimensé&o pedagdgica da educacéo,
o ano de 1987 se caracterizou como um momento de ajustamentos. “A grande
preocupacao foi avangar no problema da conceituagdo do ciclo basico”. No
entendimento do governo, as duas primeiras séries do 1° grau decidiriam o futuro do
aluno, pois, se ele dominasse a leitura e a escrita ao término desse periodo, teria
condi¢cdes de avancar em seus estudos (PARANA, 1988b, p. 59).

De acordo com a Mensagem de Governo, importantes avancos teriam sido
obtidos em relacédo aos profissionais da educacdo; em especial, no que se refere ao
tratamento do magistério, “implementou-se a pratica do diadlogo, da discusséo. Todas
as medidas administrativas [...], foram discutidas amplamente com a Associacdo dos
professores”. Da mesma maneira, foram mencionadas acgbes que teriam sido
efetivadas no ano de 1987, com o objetivo de adequar “exigéncias do avanco de
ordem qualitativa que, a partir do ano letivo de 1988, se pretende dar ao ensino
paranaense”. A mensagem externaliza que “a estrutura do ensino [...]" encontrava-se
preparada “para dedicar-se, com elevado sentido de profissionalizacdo do corpo
docente, & tarefa de aplicar os novos curriculos” (PARANA, 1988b, p. 60-61).

Todavia, a existéncia do calendario de reposi¢édo da greve no ano de 1990, do
Colégio Estadual Ana Neri, demonstra um descontentamento dos profissionais da
educacao e da classe do magistério paranaense. A analise do calendario de reposi¢cao
para o ano letivo de 1990, aprovado pelo Parecer n°® 52, de 29 de outubro de 1990 —
NRE — de Umuarama, sinaliza a greve ocorrida no periodo de 25 de mar¢o a 25 de
junho do mesmo ano. O calendario escolar composto por 180 dias letivos adentra no
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més de janeiro do ano de 1991 e apresenta a reposi¢cdo de aulas realizadas aos
sabados e feriados (periodos matutino e vespertino) e com pré-aulas e feriados
(periodo noturno).

Embora a Mensagem de Governo afirme a pratica do dialogo e da discusséao
com a associacdo dos professores, os documentos analisados nao evidenciaram
guais foram essas praticas. Da mesma maneira, a afirmacdo de que a estrutura de
ensino do estado estaria preparada para a profissionalizagdo do corpo docente,
visando a execug¢édo do novo curriculo, ndo fica evidenciada nos documentos.

Qualquer proposta de reforma educacional depende, para a sua implantacéo e
funcionamento, dos professores. Sao eles os responsaveis por traduzir na prética o
gue fora pensado pelas autoridades de ensino. Assim, a implantacdo do CBA gerou a
demanda por capacitacdo dos professores. Intensificou-se o0 estudo de lingua
portuguesa na alfabetizacdo. A Secretaria de Estado da Educagao “realizou 310
cursos, treinando 34 mil professores [...] para a melhoria da qualidade do ensino.
Estabeleceu-se [..]J, a base para o salto pedagoégico” (PARANA, 1988b,
p. 59) que o governo pretendia, a partir do ano de 1988, com a implantacdo do CBA.

O curso inicial foi oferecido, primeiramente, aos representantes dos Nucleos
Regionais de Educacdo, e sua fundamentacao foi pautada na “teoria de Emilia
Ferreiro e suas implicagdes para o processo de alfabetizagao”. Em 1988, foi ampliado
aos professores, “constituindo o ponto de partida para o trabalho pedagdégico do Ciclo
Basico no Parana” (MAINARDES, 1995, p. 34). Os professores das escolas que
optaram pelo CBA participaram da primeira (12) etapa da capacitacdo em fevereiro de
1988. O curso “Aperfeicoamento em Alfabetizagdo — Ciclo Basico” foi ofertado em
quatro etapas, com o total de 160 (cento e sessenta) horas (MAINARDES, 1995, p.
38).

No biénio de 1987/1988, o estado teria capacitado 23.481 professores por meio
de seminarios, cursos e encontros. De acordo com a Mensagem de Governo:

[...] foram capacitados, mediante semindrios, cursos e encontros,
professores, equipes de ensino dos nucleos regionais, elementos das
instituicbes de ensino superior, e elementos das inspetorias estaduais
e municipais (PARANA, 1989b, p. 62).

Identifica-se um esforco por parte das autoridades de ensino em formar os
profissionais responséveis pela implantacdo da reforma. O modelo de capacitagdo
realizado assumiu a forma de seminarios, cursos e encontros. Ou seja, priorizou-se a
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vinda de sujeitos externos a escola e aos seus problemas para a oferta de formacéao,
sujeitos ndo conhecedores das dificuldades, fragilidades e desafios presentes na
escola. Embora se reconheca a importancia dessa formacédo, a documentacdo nao
permitiu identificar o que fora abordado por esses eventos. Da mesma maneira, o que
a equipe pedagdgica e os professores teriam realizado com esses conhecimentos,
como a escola teria se articulado para colocar em pratica os conhecimentos adquiridos
e qual € a cooperacdo entre 0s sujeitos da escola na constru¢cdo de outra pratica
educacional ainda séo aspectos a serem revelados.

Nesse direcionamento de capacitacdo, mais 363 cursos foram realizados,
atendendo 18.594 docentes das diferentes areas do ensino de 1° e 2° graus. A maioria
desses cursos foi realizada nos Nucleos Regionais para facilitar a participacédo e a
atualizac&o de todos os professores envolvidos (PARANA, 1989b).

Em 1990, embora os discursos da SEED procurassem construir a ideia de
consolidacéo do CBA, a oferta de capacitacao profissional foi se reduzindo. No ano
de 1991, uma das metas principais do governo para o ensino fundamental seria a
“realizacao de 40 cursos para professores”, de forma a capacitar “15.000 docentes”,
no intuito de “minorar e corrigir problemas como evasao e repeténcia, falta de vagas,
inadequacao curricular, entre outros” (PARANA, 1991a, p. 58).

A importancia da capacitacdo dos professores foi retomada em 1992, quando
se elaborou o Plano Estadual de Capacitacdo Docente da SEED (MAINARDES,
1995). Nesse Plano,

[...] cada professor deveria participar, no minimo, de 80 horas de
cursos de capacitacdo. Para isto, buscou integrar os 3 graus de
ensino, cabendo as Instituicbes de Ensino Superior do estado
desenvolverem ac¢bes articuladas com os Nucleos Regionais de
Educacao para atender a capacitagdo docente. Porém os cursos de
capacitacdo ndo estavam articulados a um projeto educacional mais
amplo e, na maioria dos casos, tais cursos ndo priorizavam questdes
relevantes e necessarias, tais como a discussao do Curriculo Basico
(MAINARDES, 1995, p. 24).

A formacédo continuada dos professores do Sistema, no Plano Estadual de
Capacitacdo, envolveu a participacdo desses profissionais, tanto dos que atuavam no
ensino de 1° grau como os de 2° grau, em cursos oferecidos em parcerias entre

Instituicbes de Ensino Superior e Nucleos Regionais de Educacéao.
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Embora esse modelo de capacitagao tenha possibilitado a integragao entre os
niveis de ensino e uma importancia nesse processo, pouco se sabe sobre os temas
debatidos, nem se os profissionais das universidades estariam engajados com 0s
principios da proposta da reforma. De igual maneira, o Plano manteve o mesmo
principio de qualificacdo que o antecedia. Ou seja, naquele contexto, nada se
valorizou do conhecimento existente dos profissionais de ensino para a construcao da
novidade que se colocava; o modelo assumiu uma noc¢ao de formacao vinda apenas
do exterior da escola.

Portanto, o Plano de Capacitacédo pouco externalizou o trabalho de formacéo
desenvolvido pelas equipes pedagdgicas das escolas, ndo o compreendendo como
um elemento determinante no desenvolvimento das praticas docentes.
Desconsiderou-se, nesse interim, a cultura e a forma escolar ja instaladas pelos
sujeitos da base.

Na Mensagem de Governo de 1993, foram elencadas outras acdes
relacionadas a formagao de professores. Ocorreu a “capacitagao de 500 professores,
através de bolsas de pés-graduacdo lato sensu [...]"; além disso, realizou a
‘implementacédo do ‘Processo de Capacitagdo a Distancia’, em conjunto com a
televisdo [...] possibilitando a capacitacdo permanente de professores em salas de
aula, com programagdes via televisdo”. Nessa mesma mensagem, ainda foram
mencionados o Programa de Video na Escola, “com implantagdo de 25 videotecas,
no interior, e 9 na Capital” e a capacitacdo de professores leigos por meio do
“programa Escola Gente da Terra” (PARANA, 1993b, p. 74), para escolas localizadas
em assentamentos rurais, bem como para a alfabetizacdo de jovens e adultos e de
assalariados temporarios rurais.

Constata-se a mengéo, na mensagem governamental de prestacéo de contas
do ano de 1992, ao uso de recursos de capacitacdo a distancia. Embora a Mensagem
de Governo nao faca referéncia a como teria ocorrido essa formacao, em andlise a
documentacdo de um dos l6cus de investigacdo de nossa pesquisa, observou-se a
Grade de Programacao Mensal do TV Escola, na qual seus professores participaram
da capacitacdo por ela veiculada.

O TV Escola € um programa televisivo de capacitacdo de professores, de
carater nacional e coordenado pelo MEC, fazendo parte das a¢fes da politica em prol
da melhoria da qualidade do ensino. Os estudos de Barreto (1997) levantam a

hiptese de que, ja em 1992, a programacdo dos cursos teria contado com a
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participacdo de unidades da federacdo. Embora ndo tenha sido possivel a localizagéo
do ano da grade de programacdo do TV Escola, pela organizacdo cronoldgica do
arquivo escolar, a referida programacéo ocupa um lugar no ano de 1992. Esse fato,
agregado ao pronunciamento do governo, faz-nos intuir que o estado do Parana ja

fazia uso dessa programacao no ano de 1992.

Figura 8 — TV Escola: Grade de Programacéo Mensal
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Fonte: Ana Neri (s..)37.

Na programacéo do TV Escola do més de dezembro (02/12 a 05/12, segunda-
feira), conforme demonstra a Figura 8, o programa “Um Salto para o Futuro” exibe a
Série “Literatura Infantil como Principio Educativo” e “Leitura e Educagao”. A grade
apresenta uma programacao mensal e semanal, sendo prevista a difusao de segunda
a quinta-feira, sempre no mesmo horario.

Constata-se uma programacdo semanal organizada por temas e série. Na

terca-feira, o tema geral “Escola/Educagao” exibiu a série “Projeto Ipé”3 e assuntos

37 Ano de 1992, com base na organizagdo cronolégica do arquivo.

38 Projeto de ensino a distancia, criado em 1984, com a parceria entre a Secretaria da Educacdo do
estado de Sdo Paulo e a Fundacdo Padre Anchieta, para producdo e distribuicdo de cursos de
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relacionados a crianca, ao conhecimento e a construgdo do conhecimento
matematico. Na quarta-feira, 04/12, foram exibidas as discussdes sobre o curriculo e
a compreensao da realidade, a Educacéo Fisica e o ensino da lingua no Ciclo Basico.
Observa-se que, embora a distancia, a programacdo do TV Escola se mostrou
alinhada aos debates da educagdo paranaense, no que tange a reformulagéo
curricular e a implantacdo do CBA, desencadeadas em 1988. A programacao se
apresentava ao vivo, as 19h, sendo que, as 10h, 13h e 16h, a transmissdo ocorria em
reprises.

O programa “Salto para o Futuro” foi ao ar no ano de 1991, fazendo parte do
Programa TV Escola de rede nacional. O TV Escola € um programa do Ministério da
Educacao que, por intermédio de filmes educativos, objetiva o aperfeicoamento do
trabalho dos professores. Transmitidos via satélite e captados por antena parabdlica,
os filmes eram gravados e, posteriormente, utilizados na capacitacao dos professores
dos estados brasileiros. “E mais um dos projetos do Ministério da Educacdo que estdo
ligados ou orientados para a prioridade do ensino fundamental” (BRASIL, 1999).

O estado do Parana regulamentou a utilizacéo do programa TV Escola por meio
da Resolugéo n° 1.641/1997, da Secretaria de Estado da Educagdo. Conforme o
Artigo 1°, é atribuicdo da dire¢do das escolas estaduais a coordenacdo da recepcao
e utilizacao dos programas exibidos pelo TV Escola, bem como a divulgacao da grade
de programacdo e as estratégias de utilizacdo. Além disso, cabia aos diretores a
inclusdo dessa capacitagéo no Projeto Pedagdgico da escola (PARANA, 1997). O TV
Escola permanece atualmente em atividade, podendo ser sintonizado via antena
parabdlica (digital ou analdgica) em todo o Brasil. Além dessa maneira, sua
programacao pode ser visualizada nas TVs por assinatura Sky (Canal 112), Telefénica
TV Digital (Canal 694), Via Embratel (Canal 123), Oi TV (950) e NET Brasilia (Canal
4), assim como pela internet, ao vivo (BRASIL, 2020).

De acordo com as entrevistadas, outros cursos ainda foram disponibilizados as
alfabetizadoras do municipio de Perobal por meio de videoaulas: o Parametros em
Acao — Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado: Alfabetizac&o (1998)
e 0 PROFA — Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (2001). Todos

eles oferecidos pelo Ministério da Educacgéo, em parceria com a Secretaria Municipal.

atualizacdo de professores de 1° e 2° graus, por meio de programas na TV Cultura. De 1984 a 1992,
capacitou mais de 400 mil alfabetizadores do estado de Sao Paulo, sendo um dos precursores do
TV Escola (VERBETE PROJETO IPE, 2020).
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Assim, as secretarias, quer do estado, quer do municipio, fizeram-se valer de
estratégias para qualificar o seu quadro de professores na implantacdo do Ciclo
Basico. Contudo, os cursos oferecidos pela SEED foram avaliados “como
insuficientes, na época, para embasar a compreensao da proposta pedagdgica do
Ciclo Basico, dificultando o processo de alfabetizagdo” (MAINARDES, 1995, p. 38).

Embora possa ter sido insuficiente, estratégias de formacdo foram
desenvolvidas pela SEED. No entanto, é preciso se perguntar como as professoras,
responséaveis pela implementacdo do CBA, receberam tais estratégias. Do grupo de
professoras entrevistadas, foi possivel classifica-las em dois grupos de reactes
diferentes: um que se ajustou a proposta de formacdo continuada, demonstrando
rupturas na forma de ensinar predominantes a época, e outro que demonstrou uma
ndo aceitacdo as mudancas apresentadas no projeto de formacédo e, portanto, de
permanéncia de praticas consolidadas no modelo de ensino seriado.

Tais classificacdes foram possiveis por meio da identificacdo de, por um lado,
rupturas evidenciadas por intermédio do reconhecimento da necessidade de se
adaptar as mudancas da nova proposta, e o reconhecimento de que foi necessario
‘um tempo [...] pra adaptacdes” (P7), em oposicdo a algumas depoentes que
expressaram discordancia a mudanca. De rompimento com praticas antigas, por meio
da disponibilidade para aprender algo novo. Da mudanca da metodologia de ensino
para a apropriacdo do contetudo por parte de todos os alunos. A preocupacao na
realizacdo do diagndstico das criangas, conforme as orientacdes recebidas, a fim de
atendé-las em seus diferentes niveis. A descontinuidade de praticas antigas,
sequenciadas e rotineiras, além do esforco por estabelecer uma nova forma de
ensinar e aprender.

Adversamente, outro grupo de entrevistadas mostrou uma maior critica e
resisténcia. Isso foi identificado por meio da néo percepcao de mudancas que o CBA
teria realizado, das criticas realizadas a metodologia do novo ensino e a auséncia de
formacdo, das dificuldades docentes testemunhadas, do repudio a forma de
implantacdo do projeto, da falta de entendimento do funcionamento do Ciclo Béasico e
da impossibilidade de se adaptar a ele. Pode-se afirmar que ocorreu,
simultaneamente, um movimento de rupturas, de adaptagdes e de bricolagem entre a
novidade projetada e a tradigdo das praticas escolares.

No tocante aos cursos oferecidos, observa-se que foram realizados,

inicialmente, por equipe do NRE, aos professores da rede estadual, e pela equipe da
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SME, ap0s o processo de municipalizacdo do ensino. Eles foram realizados na sede
do municipio de Umuarama ou na propria escola. Sua periodicidade se concretizou, a
principio, quinzenalmente, passando por mensal e, depois, bimestralmente. O
proposito da formagdo manteve relacdo com o planejamento, uma vez que se
embasava nos relatos de experiéncias dos professores que atuavam no CBA e
contribuia para a aplicacdo e analise das sondagens, ao conferir um direcionamento
a agao docente de planejar. Assim, o que cada docente “aprendia no curso, [...]
aplicava na sala” (P3). A formagdo também orientava o trabalho pedagdgico na
producdo textual e reestruturacdo coletiva dos textos produzidos pelos alunos,
auxiliando-os na organizagao da “paragrafacao de textos” (P5) para a apresentagao
adequada das ideias e compreenséo textual.

Embora haja o reconhecimento da importancia dessa formacao, as professoras
entrevistadas revelaram que se percebiam como “cobaias” e “despreparadas” e que
buscavam por resultados dos quais néo acreditavam. Revelaram que 0s cursos eram
“abstratos” (P8) e complexos. Também que, para as alfabetizadoras que traziam “um
outro modelo de trabalho, foi muito dificil” (P6), levando-as a se sentirem confusas em
suas préaticas, pois conheciam a proposta teoricamente, mas ndo sabiam como aplica-
la. Revelaram que, depois de um periodo de formacao e experiéncias, o CBA deixou
de ser visto como “um bicho de sete cabecgas”. No entanto, permaneceu a critica
docente de que a “forma radical’ (P5) como a nova proposta foi imposta caracterizou
“‘um crime, uma irresponsabilidade” (P5) dos 6rgaos competentes.

A literatura especializada tem destacado que, no periodo de implantagao,
durante a década de 1980, ndo houve orienta¢cdes efetivas sobre a proposta, uma vez
gque a publicacdo do Curriculo Béasico, com seus encaminhamentos teorico-
metodolégicos e conteludos, ocorreu apenas em 1990. Mesmo apos sua publicagéo,
nao foi assegurada a continuidade na formacdo dos professores, pois, com a
municipalizacdo do ensino, faltaram recursos humanos para a formagao da rede
municipal e, aos professores da rede estadual, ndo foram priorizadas discussoes
sobre o Curriculo Basico (MAINARDES, 1995).

E sabido que os professores sdo a base da escola e de qualquer reforma
educacional. Desse modo, a formagéo continua desses profissionais se configura em
uma acao primordial, j& que séo esses sujeitos que colaboram com o funcionamento
do motor da escola e transformam os ideais pensados em acdes praticas

(PERRENOUD, 2000b). No entanto, as entrevistadas reiteram que houve uma
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formacao continuada insuficiente e uma distancia significativa entre o plano elaborado
pelas autoridades educacionais e a implementacao efetivada no terreno pratico da
escola.

Sobre o procedimento para a realizacdo da formacéo, foi destacado pelas
entrevistadas que, nos primeiros anos da implantacdo do CBA, “a diretora e a
coordenadora [...] iam no Nucleo [...], la elas tinham as reunides” (P1), recebiam as
orientacdes da equipe do NRE ou da SME e as compartilhavam na escola com as
professoras. Tempos depois, os formadores se deslocaram até a escola e se reuniam
com toda a equipe docente, coordenacao e direcao escolar para o desenvolvimento
da formacédo. Os formadores orientavam que, no trabalho com o Ciclo Basico em sala
de aula, as professoras deveriam iniciar com uma “historinha” (P6) e, a partir dela,
retirarem uma frase e explorarem todas as demais atividades, de maneira coerente
com a proposta. Entretanto, na percepcado das professoras entrevistadas, havia
despreparo e inseguranca na prépria equipe da escola (diretores e coordenadores),
de onde esperavam por um suporte e apoio pedagadgico.

Por outro lado, os formadores externos a escola nédo tinham experiéncias com
a sala de aula, nem seguranca e firmeza nas orientagdes. Segundo as entrevistadas,
eles demonstravam dificuldades no repasse das instrugdes, e o tempo estabelecido
para a formacdo era insuficiente. As alfabetizadoras ndo dispunham de muitas
capacitagoes fora da escola e nela “tinha uma formagédo a cada dois meses “ (P9).
Ainda que com bons formadores, esse pouco tempo ndo permitia sanar todas as
duvidas geradas no dia a dia da pratica docente. Ademais, alguns encontros eram
postergados para atender a disponibilidade dos formadores. Nessa mesma direcéo, o
resultado da pesquisa realizada com professores da Escola Municipal Dimas Miranda
constata que os conteudos desenvolvidos pelos formadores, na formacao continuada
em servi¢co, nem sempre atendem aos objetivos e as necessidades docentes (SILVA,
2021).

Estudos sobre as estratégias adotadas pelos paises da América Latina e do
Caribe, em relacéo a formacéao de formadores, revelam que, embora haja a evocacao
de professores bem preparados, na implantacao de politicas e reformas escolares,
ndo se favorece a ampliagdo desses profissionais; a expectativa € por mudancas
pontuais e aligeiradas (VAILLANT, 2003). Destarte, a fragilidade do processo de
formacdo continuada se constitui em uma problematica ndo sé do periodo de

implantagcédo do CBA, mas se mantém como um delicado desafio educacional.
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Desse modo, a implantacdo do Ciclo Béasico de Alfabetizacdo envolveu
mudancas em diferentes praticas educacionais e, portanto, uma mudanca de
concepcao educacional. A seguir, tentaremos desenvolver aspectos fundamentais

dessas transformacgoes.

3.4 OS CURRICULOS

A histéria do curriculo “vincula-se as formas de organiza¢ao da sociedade e da
educacgao, com imbricacdes com o poder, com o controle e com a eficiéncia social”
(FREIRE DE OLIVEIRA, 2008, p. 536-537). O termo curriculum é derivado do latim
currere, cujo sentido remete a correr, curso ou carro de corrida, e seu significado se
assemelha a um caminho, trajeto ou percurso a ser seguido (GOODSON, 1995).

A concepcédo de curriculo e o emprego que se faz dele existem desde as
origens das acfes educacionais e estdo ligados as praticas de selecionar e classificar
0 que sera ensinado (SACRISTAN, 2013). Relaciona-se a diversas definicdes que
variam entre 0s autores, o tempo e a ideologia corrente, ndo havendo uma
conformidade nos conceitos elaborados. No entanto, o curriculo compreende “[...]
conhecimento escolar e experiéncia de aprendizagem”. Enquanto o conhecimento
escolar se apresenta como um “[...] conhecimento tratado pedagdgica e didaticamente
pela escola e que deve ser aprendido e aplicado pelo aluno”; relacionado a experiéncia
de aprendizagem, denomina-se “[...] o conjunto de experiéncias a serem vividas pelo
estudante sob a orientacéo da escola” (MOREIRA, 1997, p. 11-12).

Uma proposta pedagodgica estd sempre integrada a toda concepcdo de
curriculo. Ela organiza e orienta sobre o processo de selecdo de conteudos, de ensino,
de aprendizagem e de avaliagcéo, a responsabilidade de cada sujeito e suas formas
de relacionamento, refletindo “uma determinada concepg¢ao, nao sé do educativo, mas
do social, do politico, do cultural” (TORRES, 1995, p. 16). Os conceitos de curriculo
estao relacionados as producdes humanas de cada tempo e lugar, na construcao de
novos conceitos, sempre firmados na ideia de contemporaneos e perfeitos ao cenario
atual (SCHMIDT, 2003).

Entretanto, é necessario pensar um curriculo comum, com base na justica e na
igualdade, em que a diversidade cultural seja considerada. Esse pensamento exige
defender “uma pedagogia diferenciada no desenvolvimento do curriculo comum que

pratique estratégias variadas de aprendizagem com métodos parcialmente
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individualizados” (SACRISTAN, 2002, p. 259). Nesse sentido, a democratizacdo do
ensino precisa passar pelo curriculo, de forma a conduzir as praticas escolares para
0 essencial, com propositos transparentes e ponderados. O curriculo necessita
priorizar as “aprendizagens essenciais e duraveis”, em substituicdo as aprendizagens
memorizadas, produto de “uma pedagogia bancaria”, que valoriza os saberes
adquiridos de forma linear (PERRENOUD, 2003, p. 24).

Para uma melhor compreensdo do curriculo adotado durante o CBA e no
proposito de estabelecer relagdes, apresentamos, em seguida, o curriculo vigente
antes e durante o Ciclo Basico de Alfabetizacdo no estado do Parana.

3.4.1 Datradicdo e da mudanca das diretrizes curriculares

A Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971, apresentou novas propostas para o
ensino. Ela fixou as Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, dando aos
antigos cursos primario, ginasial e colegial uma nova terminologia, alterando o ensino
primario e ginasial, para o ensino de 1° grau, e 0 ensino colegial para o ensino de 2°
grau. Estabeleceu, ainda, a obrigatoriedade de 8 anos de ensino, dos 7 aos 14 anos,
ou seja, durante o periodo do ensino de 1° grau, abolindo-se com o exame de
admissdo®® (BRASIL, 1971).

Com a nova legislagéo, o curriculo foi dividido em nucleo comum e parte
diversificada. Conforme o Artigo 4°, “os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um
ndcleo comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para
atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais” (BRASIL, 1971). O Conselho Federal de Educagao determinou as matérias
relacionadas ao nucleo comum e seus objetivos, ficando para os Conselhos de
Educacao a responsabilidade por elencar as matérias aos seus sistemas de ensino,
com destaque ao estudo da lingua nacional. Pela Resolugdo n° 8/1971, o nucleo
comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus ficou assim fixado:

ART. 1° - O ndcleo-comum a ser incluido obrigatoriamente, nos
curriculos plenos do ensino de 1° e 2° graus abrangera as seguintes
matérias:

a) Comunicacao e Expresséo;

b) Estudos Sociais;

c) Ciéncias.

% Para a passagem do primario ao ginasial, era feita uma avaliacio de acesso, chamada Exame de
Admissdo, com amparo na Lei n° 4.024/1961.
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8§ 1° - Para efeito da obrigatoriedade atribuida ao ndcleo comum,
incluem-se como conteudos especificos das matérias fixadas:

a) em Comunicacdo e Expresséo — a Lingua Portuguesa,;

b) nos Estudos Sociais — a Geografia, a Histéria e a Organizacao
Social e Politica do Brasil;

c) nas Ciéncias — a Matematica e as Ciéncias Fisicas e Biologicas.

8§ 2° - Exigem-se também Educacdo Fisica, Educacdo Artistica,
Educacdo Moral e Civica, Programas de Saude e Ensino Religioso,
este obrigatdrio para os estabelecimentos oficiais e facultativo para os
alunos (BRASIL, 1971).

Dessa forma, ao estabelecer as disciplinas obrigatérias, a lei garante uma
organicidade para os diferentes sistemas estaduais e municipais de ensino. Os
principios curriculares, manifestos na Lei n° 5.692/1971 e no Parecer n° 853/1971 do
Conselho Federal de Educacdo — CFE -, dividem-se em Educacdo Geral
(desenvolvimento das capacidades fundamentais dos individuos em geral) e
Formacéo Especial (voltada para os contextos regionais e suas demandas). Dessa
forma, “o nucleo comum e a parte diversificada constituem, por assim dizer, o corpo
do curriculo, expresso o0 seu conteudo em matérias”, enquanto “a educagao geral € o
fundamento e o eixo da formagédo que se completa com a formagao especial’. Sem
fronteiras que as separam, educacdo geral e formacdo especial deveriam levar a
formagcao integral dos educandos (BRASIL, 1980b, p. 7 — 22 parte).

Antes da aprovacdo dessa legislacdo, a infancia e a adolescéncia eram
concebidas como duas etapas, com uma educacdo descontinua, apenas a crianca
era considerada o objeto da educacdo comum e obrigatdria. Para os adolescentes,
reservavam-se dois destinos de ensino: o trabalho imediato para uns, e a universidade
para outros. Com a reforma do ensino, “a economia e mudancas sociais impuseram o
abandono dessas limitacbes e discriminagdes”, estendendo a primeira fase da
adolescéncia a educacdo comum. Portanto, “é essa imposi¢cao que a criagdo, em
nosso pais, de um ensino fundamental de oito anos, traduz” (BRASIL, 1980a, p. 7 —
12 parte).

A partir da data de publicacdo da Lei Federal n°® 5.692/1971, as Secretarias
Estaduais de Educacéo foram incumbidas de apresentar, no prazo de sessenta dias,
o planejamento prévio e o Plano Estadual de Implantacdo. A implementacdo deveria

ocorrer de forma progressiva*®, considerando as especificidades de cada sistema de

40 O Artigo 72 da Lei n° 5.692 estabelece que “a implantagdo do regime instituido na presente Lei far-
se-4 progressivamente, segundo as peculiaridades, possibilidades e legislacdo de cada sistema de
ensino, com observancia do Plano Estadual de Implantacdo que devera seguir-se a um
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ensino (BRASIL, 1971). Os anseios sobre os avancgos significativos que a lei poderia
fomentar a todos os estados brasileiros eram grandes, pois “até o inicio da década de
70, o processo de desenvolvimento e o processo educacional desdobravam-se
isoladamente” (PARANA, 197-, p. 4).

No estado do Parana, a partir de 1971, iniciaram-se as medidas e
encaminhamentos as a¢odes, conforme os preceitos da Lei Federal n®5.692. Para isso,
a Secretaria de Educacdo e Cultura®' constituiu 0 GAP — Grupo de Assessoria e
Planejamento —, cujos objetivos se amparavam no planejamento e na implantagéo do
ensino de 1° e 2° graus, resultando na elabora¢céo de um documento-base, aprovado
pelo Conselho Estadual de Educacédo. Foi elaborado um projeto de implantacédo das
reformas educacionais pela SEC — Secretaria de Educacédo e Cultura —, a fim de
acompanhar a reformulacdo curricular e sua execucdo, cuja operacionalizacao
envolvia quatro fases. Durante o processo dessas fases, a reforma curricular foi sendo
implantada de forma progressiva, com a reducédo do curriculo antigo, até alcancar a
integralidade dos novos curriculos, tal como a reforma do ensino propunha
(GONCALVES; GONCALVES, 2008).

Conforme declaracdes prestadas a Matucheski (2011), em entrevista*?, Maria
Lucia Faria Moro que, em 1977, formava a Equipe de Curriculo da Secretaria de
Estado da Educacao e da Cultura, explica melhor como ocorreu o trabalho do grupo
tarefa no processo de Reforma do Ensino no estado do Parana. Segundo a

professora,

[...] a primeira equipe, a equipe de base que comecou a trabalhar em
1971 e trabalhou também em 1972, formulou a documentagéo para
resolver esse problema de juntar primario com ginasio para fazer o 1°
grau de oito anos. Como organizar isso? Como fazer? Inclusive, havia
preocupacdo do ponto de vista fisico — que era 0 que o pessoal da
FUNDEPAR cuidava — precisava pensar que alunos os ginasios iam
receber, alunos de que escolas primarias eles, os ginasios, iam
receber. Entdo, naquele momento, o trabalho do grupo tarefa era
formular as diretrizes curriculares para fazer essa adaptacédo — que foi
0 primeiro documento que elaboramos e publicamos. Nessa fase
também foram realizados treinamentos de professores: foi posto muito

planejamento prévio elaborado para fixar as linhas gerais daquele, e disciplinar o que deva ter
execucgao imediata” (BRASIL, 1971).

41 Entre os anos de 1971 a 1982, recebeu a denominacéo de Secretaria de Educacéo e Cultura (SEC),
constituindo-se em um 6rgao responsavel pelas a¢des educacionais e culturais; mais tarde, passou
a ser denominada Secretaria do Estado de Educac¢do e Cultura (SEEC) e, por fim, Secretaria de
Estado da Educagédo (SEED) (COSTA, 2012).

42 Anexo 1 — Dissertagéo de Silvana Matucheski.
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dinheiro do Estado para orientar os professores, para explicar o que
era a Reforma de Ensino — que juntava tudo e mudava tudo. Eu
comecei a estudar teorias de curriculo nessa fase, por conta dessa
tarefa! (MATUCHESKI, 2011, p. 170).

Observa-se que o trabalho envolvia criar outra organizacdo do funcionamento do
sistema de ensino. A questao era organizar o antigo Ensino Primario e Ginasial em uma
Unica etapa de ensino, o 1° Grau, e alocar essa nova logistica de organizacao nos
estabelecimentos existentes. O curriculo também sofreu adaptacdes, readequando o
conteudo, ao ter em vista a base comum de conhecimentos que todas as criancas e
adolescentes, de 7 a 14 anos, deveriam receber.

Em 1977, a Secretaria de Estado da Educac¢do do Parand publicou, na Revista
Curriculo, “Elementos para o Planejamento Curricular na Primeira Série do Ensino de
1° Grau”. O objetivo se fundamentou em “apresentar um critério de referéncia para
avaliacdo da qualidade de ensino de 12 série do Ensino de 1° Grau, expresso ha forma
de elencos de objetivos dos campos de conhecimento e componentes do curriculo:
Comunicagao e Express&o, Estudos Sociais, Ciéncias e Matematica” (PARANA, 1977,
p. 10).

A Equipe de Curriculo do Departamento de Ensino de 1° Grau destacou a
importancia do estudo aprofundado dessa publicacéo, a fim de orientar o trabalho do
professor em sala de aula. Segundo Maria Lucia Faria Moro,

A Revista Curriculo ndo foi propriamente um peridédico, nos moldes
tradicionais. Acho que se deu o nome de Revista Curriculo para
facilitar a divulgacdo do material que seria publicado nela. Entdo cada
material que era concluido pela Equipe de Curriculo, era publicado em
um novo volume da Revista Curriculo. E se dizia: € outro nUmero da
Revista Curriculo, editado pela Secretaria de Educacdo. Eu ndo sei
porque fizeram isso, porque resolveram chamar de revista [...]
(MATUCHESKI, 2011, p. 173).

De acordo com o depoimento da professora Maria Lucia Faria Moro, “a revista
se chamava Curriculo, mas os documentos eram sempre diretrizes curriculares”, pois
cada escola, embasada nessas diretrizes, era responsavel pelo planejamento de seu
Curriculo.

O texto da revista apresenta duas partes, sendo: | — parte de Fundamentacao
Psicopedagdgica: o0 processo ensino-aprendizagem, dimensdo psicomotora,

dimensao afetivo social, dimensdo cognitiva; e Il — parte de Elenco de Objetivos:
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Alfabetizacao, Estudos Sociais, Matematica e Ciéncias. “Esta parte é constituida por
objetivos para a clientela de 12 série dispostos em quatro elencos a saber:
Comunicacédo e Expressao; Estudos Sociais; Matematica; Ciéncias”. Os elencos se
configuram em um critério de referéncia para a avaliacdo do desempenho do aluno,
no sentido de orientar “a avaliagdo e corregdo do processo ensino-aprendizagem, a
nivel de sala de aula, a nivel de escola e a nivel de sistema de ensino”. Destaca-se
sua importancia na orientagdo do trabalho do professor, na espera de que “em sua
turma o nivel de desempenho aproxime-se o mais possivel do padrédo desejado”
(PARANA, 1977, p. 95).

A capa da Revista demonstra a organizagdo da Secretaria, tendo o
Departamento de Ensino do 1° Grau e uma equipe responsavel pelo Curriculo, como

observamos na Figura 9.

Figura 9 — Capa da Revista Curriculo

ESTADD DO PARANA .
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAD
U DEPARTAMENTO DE ENSINO DE 1°GRAU

EQUIPE DE CURRICULO

Fonte: Secretaria de Estado da Educacéo e da Cultura (1977).

No ano de 1977, ano de publicagdo dos “Elementos para o Planejamento

Curricular na Primeira Série do Ensino de 1° Grau” na Revista Curriculo, o professor
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Nircélio Zabot coordenava a equipe responséavel pela elaboracdo do Curriculo da
Secretaria de Estado da Educacéo e da Cultura.
Em entrevista concedida a Matucheski (2011, p. 177), o professor destaca:

E importante registrar que ndo existia nenhum controle no sentido de
verificar se as escolas estavam ou ndo seguindo aquelas diretrizes
publicadas na Revista Curriculo. A ideia era que o material falasse por
si proprio, fosse atrativo e que 0s professores encontrassem nele uma
ferramenta que desse as condi¢des de melhorar seu trabalho docente.
Na época, existia na Secretaria de Educacdo um grupo, chamado
Grupo de Estrutura e Funcionamento da Escola, e as escolas
submetiam seus planos curriculares, periodicamente, a aprovacao
desse Grupo. A partir de certa época, os planos curriculares das
escolas eram analisados tendo como referéncia as diretrizes
curriculares publicadas na Revista Curriculo.

Embora o depoimento do professor Zabot esclareca que néo havia controle da
equipe do curriculo sobre 0 seguimento das diretrizes pelas escolas, ha registro sobre
a existéncia do Grupo de Estrutura e Funcionamento da Escola, que tinha o papel de
analisar e fiscalizar se as diretrizes curriculares estabelecidas pela Secretaria estariam
sendo cumpridas pelos planos curriculares formulados pelas escolas.

O Quadro 6 apresenta uma sintese do Curriculo da 12 série do ensino de 1°

grau, publicado na Revista Curriculo do estado do Parana, no ano de 1977.
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Quadro 6 — Sintese do Curriculo de 12 série do 1° grau do estado do Parana — 1977

COMPONENTES DO
CURRICULO

ELENCO DE OBJETIVOS/
CONTEUDOS

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

RESULTADOS

1. Alfabetizacdo/ Comunicacéo
e Expresséo

. Importéncia da linguagem.
. Cddigo gréfico.

. Linguagem familiar.

Ouvir.

. Raciocinar.

. Falar.

Ler.

. Escrever.

ONOUAWN R

1° Reproduzir histérias ouvidas e lidas.
2° Ler com compreensao palavras de seu
vocabulario ativo.

3° Escrever com correcao palavras ja
trabalhadas em sala de aula.

4° Escrever corretamente quaisquer
palavras da sua linguagem familiar.

5° Redigir com criatividade.

6° Utilizar adequadamente a pontuacao
final.

a. Se os resultados obtidos sdo os
esperados:

- concluir que os procedimentos utilizados
foram eficientes;

- reformular os repertérios, complexificando
0s comportamentos e elevar a qualidade
em geral.

b. Se os resultados obtidos sédo aquém dos
esperados:

- 0 sistema, a escola e o professor devem
investigar as raz6es da ocorréncia, para
escolher e adotar as medidas corretivas
adequadas.

2. Estudos Sociais

1.Familia: estrutura,
organizagéo e importancia na
vida do individuo.

Reconhecer a familia como um
grupo social de convivio
harmonioso de seus membros.

2.Escola: estrutura,
organizac¢ao, funcionamento e
sua importancia na vida do
individuo.

Reconhecer a escola como
uma instituicao que contribui
para a integracdo de seus
membros.

3.Comunidade: fatores de seu
desenvolvimento.

1.1 Identificar a composi¢éo do grupo.
1.2 Identificar as semelhancas e diferencgas

existentes entre os varios tipos de moradias.

1.3 Identificar os diferentes tipos de
alimentos consumidos.

1.4 Identificar os diferentes tipos de
vestuario utilizados.

1.5 Identificar a recreacdo como uma das
formas de integracéo.

1.6 Identificar as normas e/ou regras de
comportamento.

2.1 Identificar a localizagao, suas
dependéncias e respectivas funcdes.

2.2 Identificar as atribuicdes cabiveis aos
seus membros.

2.3 Identificar os alimentos adequados a
composicao da merenda.

a. Se os resultados obtidos sdo os
esperados:

- concluir que os procedimentos utilizados
foram eficientes;

- reformular os repertorios, complexificando
0s comportamentos e elevar a qualidade
em geral.

b. Se os resultados obtidos sédo aquém dos
esperados:

- 0 sistema, a escola e o professor devem
investigar as razfes da ocorréncia, para
escolher e adotar as medidas corretivas
adequadas.
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Reconhecer os principais
fatores.

3.1 Identificar os primeiros recursos (fisicos,
econdmicos, culturais e sociais) que
beneficiam a comunidade.

3. Matematica

1. Classificacbes

1.1 Relacdes de desigualdade e igualdade.
1.2 Conjunto universo e relacdo de
pertinéncia.

1.3 Formag&o de conjuntos.

1.4 conjunto unitéario, conjunto vazio e
subconjuntos.

1.5 Operagbes entre conjuntos.

1.6 Representagéo de conjuntos e
simbolizacéo.

1.7 Relacdes de igualdade e desigualdade
entre conjuntos.

2. Seriacdes

3. Correspondéncia Biunivoca

2.1 Relagdes de mais que/menos que, mais
alto que/mais baixo que, mais grosso
que/mais fino que.

2.2 Relacbes de ordem crescente e
decrescente.

2.3 NUumeros ordinais.

2.4 Ordinalidade e cardinalidade do nimero.

2.5 Campos numéricos e simbolizacao.

3.1 Conjuntos equipotentes.

3.2 Propriedade numérica dos conjuntos.
3.3 Quantificadores.

3.4 Nimero e numeral.

3.5 Conjunto dos numeros naturais.

3.6 Relagdes de ordem.

3.7 Sistemas posicionais de numeracao.
3.8 Sistema de numeracédo decimal.

3.9 Leitura e escrita de nameros,
composicao e decomposicao, valor relativo.

4.1 Nog&o da invariabilidade do numero.
4.2 Propriedade numérica dos conjuntos.
4.3 Simboliza¢do e numerais.

a. Se os resultados obtidos sdo os
esperados:

- concluir que os procedimentos utilizados
foram eficientes;

- reformular os repertorios, complexificando
0s comportamentos e elevar a qualidade
em geral.

b. Se os resultados obtidos sdo aquém dos
esperados:

- 0 sistema, a escola e o professor devem
investigar as razfes da ocorréncia, para
escolher e adotar as medidas corretivas
adequadas.
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4. Conservacgdo de Quantidade

4.4 Inclusao das partes no todo e operacgdes
numéricas.

4.5 Conceito das operacdes de adicdo e
subtragéo.

4.6 Fatos fundamentais, relaces inversas
entre adicdo e subtragdo.

4.7 Propriedades estruturais da adi¢&o.

4.8 Aplicacéo das propriedades estruturais
da adicéo.

4.9 Resolugéo de problemas.

4. Ciéncias

1. Zoologia

2. Botanica

3. Ecologia

1.1 Familiarizar-se com o0s animais de seu
ambiente, percebendo seus habitos e
caracteristicas mais evidentes.

2.1 Conhecer os principais vegetais do seu
ambiente, tomando um primeiro contato
com as funcbes basicas de seus 6rgaos.

3.1 Perceber a importancia da
interdependéncia dos seres vivos entre si e
deles com o meio ambiente.

a. Se os resultados obtidos sdo os
esperados:

- concluir que os procedimentos utilizados
foram eficientes;

- reformular os repertorios, complexificando
0s comportamentos e elevar a qualidade
em geral.

b. Se os resultados obtidos sédo aquém dos
esperados:

- 0 sistema, a escola e o professor devem
investigar as razfes da ocorréncia, para
escolher e adotar as medidas corretivas
adequadas.

Fonte: Elaborado pela autora (2021), com base em Parana (1977).
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Nessa proposta, 0os objetivos de ensino de cada repertério ou contetdo séo
formulados de forma operacional, com o objetivo de auxiliar no planejamento das
aulas. Parte-se de objetivos mais amplos, a fim de “facilitar o planejamento curricular
dos estabelecimentos de ensino”. No entanto, considerando as especificidades de
cada escola e as condicbes docentes, os objetivos poderiam sofrer modificacdes,
tornando-se ainda mais operacionais, “para que o professor tenha bem claro, o
comportamento que ele deve instalar no aluno” (PARANA, 1977, p. 95-96).

Observamos que as diretrizes curriculares intencionam “instalar” um novo
comportamento no aluno. Assim, a mentalidade era de maodificar, impor outra cultura,
no sentido de um processo civilizador, tal como teorizado por Norbert Elias (1994),
pois é na organiza¢do da cultura escolar das instituicdes, com suas formas e rituais
especificos, que o curriculo é produzido.

Onze anos ap6s a publicagdo desse curriculo, em 1988, outra proposta
curricular vem a tona, impulsionada pela implantacdo do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo. Uma proposta que tem como base a construcdo do conhecimento pelo
aluno.

E importante destacar que, entre a publicac&o do curriculo de 1977 e o de 1988,
nao se localizou nenhuma outra documentacédo sobre mudanca curricular no estado
do Parana. O depoimento da professora Maria Lucia Faria Moro*® nos chama a
atencao e nos esclarece esse fato:

Em 1983, aconteceu um episédio na Secretaria de Educacdo do
Estado do Parana, quando houve o primeiro governador eleito, que foi
0 José Richa — figura que eu sempre admirei — ele era da oposicéo,
era do PMDB [...] Eu j& tinha saido da Equipe de Curriculo, [...] eu ja
estava na Universidade, mas eu mantive contato com o pessoal que
continuou a trabalhar na Secretaria, inclusive o Nircélio. [...] E algumas
das pessoas que foram nomeadas para cargos chave da Secretaria
de Educacgdo eram extremamente radicais. Enfim, a pessoa que
passou a ser Chefe do Departamento de 1° Grau [...] mandou eliminar
0 material que estava na sala da Equipe de Curriculo [...]. Todo
material que estava ali, fosse o0 que fosse, foi recolhido e foi queimado
[...]- Eles tiraram todo aquele material, porque tudo aquilo era
considerado entulho da ditadura e tinha que ser queimado [...]. Entéo,
apagam-se as lembrancas, assim [...]. Foi uma barbaridade! [...].
Queimou-se a histéria! [...] E, talvez por isso, é dificil encontrar o
material produzido pela Equipe de Curriculo [...] (MATUCHESKI, 2011,
p. 173-174).

43 Trabalhou na Secretaria de Estado da Educacéo e da Cultura; fez parte da Equipe de Curriculo do
Departamento de Ensino Fundamental e comp6s a equipe de elaboracdo dos Elementos para o
Planejamento Curricular na Primeira Série do Ensino de 1° Grau, da Revista Curriculo, Ano 3 — n°
24,1977.
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Embora o depoimento relate a ocorréncia da eliminacdo de documentos, por
serem considerados residuos do periodo ditatorial, a publicacdo de 1977 da Revista

Curriculo fora preservada.

3.4.2 Diretrizes curriculares do CBA

O Decreto que criou 0 CBA data de 15 de marco de 1988, um pouco mais de
um ano da publicacdo da Resolucéo n° 6, de 26 de novembro de 1986, do Conselho
Federal de Educagédo, que reformulou o nacleo comum de disciplinas dos curriculos
do ensino de 1° e 2° graus. O Artigo 1° dessa Resolucao estabelece que “o nucleo
comum a ser incluido obrigatoriamente, nos curriculos plenos de 1° e 2° graus,
abrangerd as seguintes matérias: a) Portugués b) Estudos Sociais c) Ciéncias d)
Matematica”. De acordo com o Artigo 6°, a cada estabelecimento de ensino, caberia
a organizacao do plano de curso, desde que as matérias do nucleo comum fossem
contempladas, sendo desenvolvidas no ensino de 1° grau, conforme o Inciso I: “a) Nas
séries iniciais — Portugués, Matematica, Estudos Sociais (sob forma de Historia e
Geografia ou com integracao de ambas), Ciéncias (sob a forma de Iniciacdo), tratadas
predominantemente como atividades” (BRASIL, 1986).

O Quadro 7 apresenta o nucleo comum obrigatorio dos curriculos estabelecidos

pelo Conselho Federal de Educacao nos anos de 1971 e 1986.

Quadro 7 — Nucleo comum dos curriculos estabelecidos pelo CFE — 1971 e 1986

Nucleo comum
obrigatério: 1° grau
(séries iniciais) — 1986

Nicleo comum obrigatério: 1° | Nucleo comum obrigatério: 1°
e 2°graus — 1971 e 2°graus — 1986

Comunicagéo e Expressao
(Lingua Portuguesa)
Estudos Sociais (Geografia,
Historia e Organizagdo Social e Estudos Sociais
Politica do Brasil)
Ciéncias Ciéncias Ciéncias (iniciacéo)
Educacéo Fisica, Educagdo
Artistica, Educacéo Moral e
Civica, Programas de Saude e
Ensino Religioso

Portugués Portugués

Estudos Sociais (Historia e
Geografia Integrada)

Matematica Matematica

Fonte: Elaborado pela autora (2021), com base em Brasil (1988).

A Resolucédo que estabeleceu a modificacdo curricular em 1986 entrou em vigor
e ficou a cargo dos secretarios de educacdo estabelecer as condi¢cbes de sua

implantac&o. E importante considerar que os contextos politicos que deram origem as
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definicdes das disciplinas obrigatorias dos curriculos escolares das décadas de 1970
e 1980 estdo marcados pelo periodo do regime militar (1964-1985) e pelo periodo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira, desencadeada em 1985, com a elei¢éo do
primeiro presidente civil, Tancredo Neves, ap6s 21 anos de governos militares
sucessivos. Sem adentrar no contetdo ministrado por cada uma delas, a observacao
do rol de disciplinas estabelecidas como obrigatorias, no final da década de 1980,
permite identificar a primazia das grandes areas de conhecimento reconhecidas como
a base da producéo do conhecimento cientifico tradicional.

A década de 1980 foi um contexto de luta pela redemocratizacdo e de um
conjunto de estratégias que serviram para “afastar” da memodria e da cultura as
ideologias vinculadas ao militarismo. E nesse contexto —em que se desejou criar outra
mentalidade e eliminar os vestigios de qualquer tradicdo — que o depoimento da
professora Maria Lucia Faria Moro ganha sentido. No que diz respeito as diretrizes
curriculares, “todo material que estava ali [...], foi queimado [...] porque tudo aquilo era
considerado entulho da ditadura e tinha que ser queimado” (MATUCHESKI, 2011, p.
174). Portanto, juntamente com a tentativa de eliminar as ideologias militares, apagou-
se, também, uma parte da Historia.

A reconstrucdo da democracia se fez valer de diferentes estratégias. A literatura
especializada tem enfatizado como as ideias de justica social e o contexto de
esperanca alimentaram o projeto de uma nova nacdo. Desse modo, 0s projetos
educacionais se vincularam as ideias de reconstrucdo da escola publica e da cultura
democratica no pais (BUFFA; ARROYO; NOSELLA, 1995; BOBBIO, 1999;
BACZINSKI, 2011; RODRIGUES, 2012). Nessa conjuntura politica, o Ciclo Basico de
Alfabetizacao foi criado no Parana, em 1988.

Ao contexto politico de redemocratizacao da sociedade brasileira, agrega-se a
pauta educacional de mobilizacdo em torno da universalizagédo da escola publica e da
gualidade da educacéo. A publicacdo do Curriculo Bésico para a escola publica do
estado do Parana destacou a “luta intensa e continua pela melhoria da qualidade de
ensino” (PARANA, 1990, p. 7) de professores e especialistas e motivou acdes para o
enfrentamento desse desafio. Dessa forma, o Ciclo Basico de Alfabetizacdo foi o
marco inicial da reestruturagao curricular, assim como do combate ao fracasso escolar
e da melhoria da qualidade da educagao.

Os anos de 1990 sdo considerados os que marcariam um crescimento do

interesse sobre a natureza do conhecimento veiculado nas escolas. Os curriculos
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passaram a ser concebidos como “instrumento privilegiado de construgcdo de
identidades e subjetividades” (MOREIRA, 1997, p. 11), embora servissem a
socializacdo de criancas e jovens, de acordo com 0s principios e propositos da
sociedade. Assim, o combate ao fracasso escolar e a melhoria da educacédo se
vincularam a preocupa¢ao com 0s sujeitos e suas particularidades.

Desse modo, diferentes elementos foram conjugados para pensar outra
proposta curricular. O Curriculo Basico para a escola publica do estado do Parana foi
publicado como o principal documento oficial e aprovado pelo Conselho Estadual de
Educacao pela Deliberacdo n° 2, de 18 de dezembro de 1990, apresentando a
reestruturacao curricular do pré-escolar até a 82 série.

O trabalho de reestruturacdo do Curriculo Basico teve inicio no ano de 1987,
envolvendo educadores, equipes dos Nucleos Regionais e equipe da SEED. Ele foi
impresso pela Imprensa Oficial do estado do Parana; sua primeira edi¢cdo apresentou
uma tiragem de noventa mil exemplares, distribuidos as escolas do estado do Parana.
O documento se lanca como a expressdo da consciéncia politico-pedagodgica de
educadores paranaenses, que lutaram pela democratizacdo da educacdo e
contribuiram para o acesso escolar as criancas e um ensino de melhor qualidade
(PARANA, 1990).

Sumariamente, o Curriculo Bésico é dividido em duas partes: a primeira, que
apresenta uma fundamentac&o geral sobre o ensino de 1° grau, o desenvolvimento
do ser humano e a aquisi¢cdo do conhecimento escolar; e a segunda parte, que traz
as Propostas Curriculares de Pré-escola, Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica,
Lingua Estrangeira Moderna e Organizacao Social e Politica do Brasil. A Proposta
Curricular de Alfabetizacéo do Curriculo Basico é a que nos interessa e esta composta
por trés eixos: pressupostos tedricos, encaminhamento metodoldgico e contetdos e
avaliacdo na alfabetizacdo. Foram responsaveis pela sistematizacdo dessa proposta
Ligia Regina Klein, consultora, e Rosiclér Schafaschek, da equipe de ensino do
Departamento de Ensino de 1° grau — DEPG da SEED.

O curriculo paranaense cumpriu as determinacfes do nucleo comum
obrigatdrio, estabelecido pelo Conselho Federal de Educacdo, e manteve as
disciplinas de Educacéo Artistica, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira Moderna e

Organizacdo Social e Politica do Brasil. Esse documento curricular tem uma
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apresentacao simples de sua capa, conforme demonstra a Figura 10, o que pode ser

interpretado como algo de rapida formulacdo, de cunho provisoério e de baixo custo.

Figura 10 — Capa do Curriculo Basico para a escola publica do estado do Parana — 1990

CURRICULO BASICO
PARA A ESCOLA
PUBLICA DO ESTADO
DO PARANA

CURITIBA

1990

Fonte: Secretaria de Estado da Educacéo (1990).

A introduc&o do documento sinaliza o percurso de encontros para a discussao
dos principios da pedagogia histérico-critica, com representantes de varios segmentos
dos sistemas estadual e municipal de ensino, situando a concepgao educacional em
torno da qual se construiria a organizacao curricular. No que diz respeito a proposta
curricular de alfabetizacdo, os pressupostos teéricos da alfabetizacdo descritos no
Curriculo Basico se assentam na ideia de que “para uma melhor compreensao dos
elementos envolvidos nesse processo — 0 conhecimento, o aluno e o professor —, é
necessario, antes, recupera-los no interior da realidade humana que historicamente
os constitui”. A vista disso, esse documento curricular explicita, a principio, “o
movimento histérico de producéo da linguagem oral e escrita” (PARANA, 1990, p. 35).
E por meio da linguagem que as pessoas organizam suas atividades praticas,
comunicam-se e conservam suas experiéncias, pois seus experimentos podem ser
codificados pela palavra e apreendidos pelas gera¢des vindouras, dando continuidade
ao processo de desenvolvimento humano. Além disso, a linguagem permite a
consciéncia humana e a consciéncia racional, possibilitando a “apreensdo do

conhecimento historicamente acumulado” (PARANA, 1990, p. 36).
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As informagdes de um texto escrito, “representacdo de uma representacao’,
consideram apenas componentes da lingua escrita, exigindo o controle de
determinado grau de abstracdo. Dessa maneira, impossibilitar ao homem o dominio
da escrita resulta negar “condigbes privilegiadas de interagdo sociocultural” e
experiéncias que possibilitam o0 acesso ao conhecimento e o proprio desenvolvimento.
Portanto, a alfabetizacdo enquanto recurso a apreenséo da lingua escrita se torna
imprescindivel na escolarizagdo do aluno. Uma vez inserido “na cultura letrada”, torna-
se preparado para “construir estruturas de pensamentos capaz de abstracdes mais
elaboradas” (PARANA, 1990, p. 36).

A proposta de alfabetizacdo veiculada no Curriculo Basico se diferencia das
demais propostas anteriores. Nos métodos fonéticos e silabicos (métodos sintéticos),
a lingua se traduz no “reconhecimento das letras e do seu valor fonético”, utilizando-
se de silabas, letras e fonemas (presentes nas cartilhas: “A Abelhinha”, “Casinha
Feliz”, “Caminho Suave”). Nos métodos analiticos, a alfabetizagdo ocorre por meio
de palavra, frase ou histéria. A partir de uma palavra-chave, as silabas e letras séo
estudadas. Aqui, o texto € tomado como “pretexto”, e ndo como “unidade de sentido”.
A alfabetizacdo presume o dominio das familias silabicas (Ludico, Erasmo Pilotto,
Globalizado). Tanto os métodos sintéticos como os analiticos privilegiariam o
conhecimento do sistema grafico, e ndo o significado. Distintivamente, na
alfabetizacdo proposta pelo Curriculo Basico, considera-se a “apropriagao do codigo
escrito enquanto veiculo de significagcao”, onde o texto oral e escrito é tomado como
“unidade de sentido da lingua” (PARANA, 1990, p. 36-37, grifos do documento).

Nesse seguimento, o professor € o mediador entre a crianca e o conhecimento.
A linguagem oral ou escrita ndo ocorre naturalmente, mas “pela insercdo do aluno
nessa realidade histérico-cultural, a partir da mediagdo do professor”, exigindo um
novo entendimento da relagdo ensino-aprendizagem nesse processo pedagogico
(PARANA, 1990, p. 39). O uso de um método para a alfabetizaco, seja ele sintético,
seja analitico, foi criticado na proposta do Curriculo Basico. Contudo, o que fora
indicado como “apropriagéo do codigo escrito enquanto veiculo de significagédo” nao
veio acompanhado de procedimentos para o ensino.

O Quadro 8 sintetiza o curriculo da proposta para a alfabetizacao.



Quadro 8 — Curriculo Béasico — Alfabetizacdo — 1990
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PRESSUPOSTOS ENCAMINHAMENTO AVALIACAO NA
TEORICOS METODOLOGICO E CONTEUDOS ALFABETIZACAO
Producéo da 1. O trabalho com o texto: - Avaliagdo

linguagem: - Compreenséo da funcdo da escrita. diagnostica:
- Oral - A escrita como representacao. aproveitamento do
- Escrita 2. O nome das criangas: aluno e a eficacia da

Conhecimento:
- Mediagéo do
professor

- Constituicdo de uma palavra-texto (histéria da
criancga).

3. Os textos das criangas:

- Desenhos e outras formas de representagdo
(modelagem, recorte e colagem, maquete).

- Registro escrito sobre a representacao (professor
escriba).

- Legendas para ilustrag&o de histérias: criagdo oral de
texto pela crianca e, a partir de ilustracdes, criacédo de
legendas.

- A partir de historias narradas pelos alunos (historia
de causos, fatos acontecidos, historias da familia,
anedotas): registro do texto pelo professor
(organizacéo e reestruturacao textual).

4. Textos produzidos pelo professor:

- Apresentacdo de ideias ou informacbes para
discussdo em classe.

- Apresentacéo de palavras.

- Exploracéo do texto.

5. Trabalho com outros textos:

- Leitura de textos pelo professor
informativos, literarios).

- Diversidade de estruturas textuais.

- Interag8o da criangca com o autor do texto, com
colegas de sala e com o professor.

- Literatura infantil: escolha do aluno e/ou indicagéo do
professor, prazer na leitura.

- Texto poético (sonoridade e musicalidade), rimas,
trava-lingua, parlendas e letras de musica.

- Historia da escrita: formas de registro iconico a
escrita alfabética.

6. Exploragdo dos textos tendo em vista atividades de
sistematizagéo:

- Producéo de texto (oral e escrito).

- Sistematizagdo de palavras, silabas e
associada a producédo/interpretacéo textual.

- Texto: leitura intuitiva, ilustragdo, reproducéo oral
(reestruturacdo, confronto com outros textos, ideias
gerais, repeticdo de palavras).

- Saturacdo da palavra: compreensdo do sentido,
escrita, comparagédo, exploracgao.

7. Reestruturagéo textual:

- Fluéncia do ato de escrever.

- Elaboracéo e explicitacdo das ideias.

- Compreensédo da representacdo alfabética escrita.

- Clareza de ideias.

- Producéo de textos coesos e coerentes.

- Registro do texto reestruturado no caderno.

(narrativos,

letras:

préatica pedagdgica
do professor.

- Avaliacdo
processual:
considerar o
processo de
apropriacdo do
aluno (compreenséao
da escrita inicial e as
aquisicoes
empreendidas).

- Avaliacéo
cumulativa:
considerar desde a
compreensao da
escrita em  sua
funcdo social, o
dominio progressivo
do sistema grafico e
a estruturacdo do
texto.

Fonte: Elaborado pela autora (2021), com base em Parana (1990).
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Conforme proposi¢cées do Curriculo Béasico, a alfabetizagdo poderia ocorrer
ainda na pré-escola, levando em consideracdo o contato da crianca com o mundo da
leitura e da escrita e partindo de situacdes concretas, em que a leitura e a escrita
sejam necessérias e, portanto, significativas. Dessa forma, o conhecimento seria
abordado, tendo a oralidade e a linguagem escrita como ponto de partida, e a leitura
e a producéo coletiva de textos como ponto de chegada do processo de alfabetizacao.

Quinze anos apos a publicacdo do Curriculo Basico do estado, o Departamento
de Ensino Fundamental da SEED publicou “Orientagcbes Pedagogicas: Lingua
Portuguesa, Ciclo Basico de Alfabetizagdo” (2005), cujo objetivo se centrou na
reativacdo das salas de contraturno aos alunos dos anos iniciais do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo, em propor aos professores metodologias que contribuissem para a
elevacao dos indices de aprendizagem dos alunos.

O texto “Orientacbes pedagogicas” foi publicado em dois volumes, que
totalizaram cento e noventa paginas. Ele foi composto por uma fundamentacao sobre
a alfabetizacéo e o dominio do sistema grafico, dez unidades contendo diversos textos
e atividades praticas, sendo distribuidos gratuitamente a todas as escolas publicas
paranaenses. O texto foi fruto de um processo de producéo coletiva de professores
dos diversos Nucleos Regionais da Educacio do estado do Parana (PARANA, 2005).

O documento destaca a importancia de o professor planejar e desenvolver um
trabalho sistematizado, propondo “atividades que possibilitem a analise, no interior da
palavra, dos padrdes silabicos e relagfes entre fonemas e letras”, a fim de que o aluno
estabeleca relacdo com “novas palavras a partir da sua vivéncia, as quais podem
adquirir significagdes distintas”. Ainda, que o professor reflita com seus alunos os
conceitos estabelecidos da escrita, para a compreensao da estrutura que compde o
“sistema de representacdo da linguagem escrita” (PARANA, 2005, p. 15).

A publicacdo impressa dessas orientagdes trouxe uma representagao visual em
cores e motivos infantis, com timbre do estado do Parand, e identificacdo da Secretaria
de Estado da Educacdo e o Departamento de Ensino Fundamental, conforme pode
ser visto na Figura 11. A representacao graciosa do material, alias, pode ser lida como
algo cuidado em seus detalhes, isto é, organizado e aprimorado ndo apenas na

estética, mas no conteldo, o que demanda tempo e amadurecimento.
Figura 11 — Orientacdes Pedagdégicas: Lingua Portuguesa, CBA — 2005
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Fonte: Secretaria de Estado da Educacéo (2005).

Para o Departamento de Ensino Fundamental da SEED, responsavel pelo
material pedagdgico, haveria a evidéncia de que ele cumpriria seu objetivo, tendo em
vista a sua qualidade e originalidade. Ele iria “auxiliar os alunos de 12 a 42 série a superar
dificuldades de leitura, escrita, que os impedem de acompanhar o ritmo de trabalho de
seus colegas de classe” (PARANA, 2005, p. 7). Observa-se que a elaboracéo do material
teve a intencao de atender aos alunos que apresentavam defasagens na leitura e escrita
em contraturno e, ao mesmo tempo, oferecer “condigdes favoraveis a aprendizagem,
permanéncia do aluno na escola e, consequentemente, sua inclusdo na sociedade”
(PARANA, 2005, p. 9). Portanto, a producédo das Orientacdes Pedagogicas sugere a
reflexdo sobre os resultados obtidos no desempenho escolar dos alunos e revela as
fragilidades constatadas na aprendizagem da leitura e escrita das criancas
alfabetizadas no Ciclo Basico de Alfabetizacao.

O CBA inaugurou uma novidade na l6gica de reproducédo dos grupos de alunos
formados, em tese, por um mesmo nivel de aprendizado. A organizacao seriada, feita
por classes mais ou menos homogéneas e um sistema de avaliacdo que garante a
sua manutencdo, foi alterada. A organizagcdo em ciclo “permite o progresso
sistematico do aluno no dominio do conhecimento, eliminando a reprovacdo na 12
série” (PARANA, 1990, p. 13); essas mudancas geraram novos encaminhamentos

para o trabalho pedagdgico.
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A néo retencdo dos alunos e a sua aprovagdo automatica da primeira para a
segunda série produziram outro contexto nas salas de aula, compostas por niveis de
aprendizagens bem diferentes, ao inaugurar a composicdo de turmas com niveis de
aprendizagens heterogéneos. Ou seja, a ndo reprovacao do educando ocasionara,
ainda mais, o aparecimento de diferentes niveis de aprendizagem em uma Unica sala
de aula.

Nesse contexto, para possibilitar uma aprendizagem efetiva a todos os alunos
do CBA, a SEED prop06e dois elementos diferenciais: o atendimento em contraturno
dos alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem e a contratagdo de
professor auxiliar (corregente). As aulas de contraturno objetivavam auxiliar os alunos
a superarem dificuldades de leitura e escrita que pudessem impedir de acompanhar o
desenvolvimento dos colegas de classe, oferecendo “condigdes favoraveis a
aprendizagem” (PARANA, 2005, p. 9). Por outro lado, a designacdo do professor
corregente objetivou auxiliar o professor regente na sala de aula do Ciclo Basico, no
desenvolvimento do processo de ensino. Observa-se a existéncia de corregente
desde o inicio da implantacdo do CBA.

A Resolucdo n° 3.315 — SEED —, de 4 de dezembro de 1989, orientou os
estabelecimentos da rede estadual de ensino quanto a organizacao e distribuicdo de
seu pessoal docente, técnico-pedagogico e de apoio. De acordo com o Artigo 3°,
paragrafo segundo, “[...] o estabelecimento de ensino podera contar com auxiliares de
regéncia [...], excetuando-se as turmas de Ciclo Basico que ja dispde de corregente”
(PARANA, 1989c). Assim, é possivel interpretar que a existéncia de professores
corregentes esteve presente no CBA do Colégio Estadual Ana Neri de Perobal, desde
0 seu primeiro ano de implantagéo.

Por meio dos depoimentos das entrevistas, observou-se que a contratacéo de
corregentes e o atendimento a alunos em contraturno, embora garantidos na proposta
de implantac&o do ciclo, na prética, foram ofertados parcialmente. O atendimento aos
alunos no contraturno nao foi mencionado pelas entrevistadas e as corregentes foram
mantidas somente no 1° ano do ciclo, pois, na “12 série, era a regente e a corregente.
Ja na segunda série [...], ndo tinha mais a corregente, era s6 a professora da sala”
(P1). A funcao das corregentes se resumiu em “tomar a leitura” e ajudar a professora
regente no atendimento aos alunos “mais atrasados” (P5). “Eu lembro que era mais
na primeira série que tinha essa professora auxiliar que ajudava na leitura [...],
auxiliava aqueles alunos com mais dificuldades” (P7).

Todavia, 0 conceito da palavra corregente expressa sentidos diferentes dos

concebidos pela escola. Tem o significado de “pessoa que é regente com outrem;



132

aquele que compartilha com outro a responsabilidade por chefiar, comandar ou liderar
algo™#4. Ou seja, 0 papel da corregente é tdo importante quanto da professora regente,
denotando as mesmas incumbéncias e obrigacdes.

Assim, embora a Resolugéo n° 3.315/1989 — SEED - orientasse a contratagcéo
de professores corregentes (PARANA, 1989c), isso ndo se efetivou no inicio da
implantacdo do CBA no Colégio Estadual Ana Neri, onde as turmas eram compostas
por 38 (trinta e oito) a 46 (quarenta e seis) alunos. Segundo as depoentes, o
experienciado foi que: “no primeiro momento, quando a gente entrou para trabalhar
com o Ciclo Basico, nao tinha ninguém, era a gente sozinha mesmo” (P3). Ou seja,
“ndo tinha [...] mais pessoas para ajudar a gente [...], para estar ali ajudando a gente
na sala de aula” (P6). Portanto, esse fator, atrelado a outros, pode ter contribuido para
as causas do baixo desempenho dos alunos indicado nos Relatorios Finais dos anos
de 1989 a 1991. Refletimos que isso pode ter impedido que os objetivos da proposta
lograssem melhor éxito.

3.4.3 Comparativo das diretrizes curriculares

Notamos que, em 1977, sob a condugdo do Regime Militar (1964-1985)
brasileiro, a educagao paranaense publicou a primeira diretriz do Ensino de 1° Grau,
veiculada pela Revista Curriculo. Amparado na Lei n°® 5.692/1971, esse Curriculo
atendeu as Diretrizes e Bases fixadas para 0 ensino de 1° e 2° graus. Apds treze anos,
foi publicado o Curriculo Basico para a escola publica do estado do Parana (1990).
Embora sob o respaldo da Lei n°®5.692/1971, sua narrativa se embasou na luta pela
democratiza¢do da escola publica. Os objetivos se fundamentavam em uma proposta
curricular que traduziu o trabalho coletivo dos profissionais da educacédo publica
paranaense. Uma proposta que, comprometida com a qualidade do ensino, atendia,
ao mesmo tempo, as necessidades sociais e historicas da sociedade brasileira
(PARANA, 1990).

O Quadro 9 apresenta um comparativo entre essas diretrizes, o que possibilita
analisar as similaridades e diferencas de seus elementos.

Quadro 9 — Comparativo das Diretrizes Curriculares — 1977 e 1990

ELEMENTOS REVISTA CURRICULO CURRICULO BASICO
Ano/Componentes 1977 1990

44 DICIO. Dicionario On-line de Portugués. Corregente. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/cor
regente/#:~:text=substantivo%20masculino%20e%20feminino%20Pessoa,De%20com%20%2B%?2
Oregente. Acesso em: 1 nov. 2021.


https://www.dicio.com.br/corregente/#:~:text=substantivo%20masculino%20e%20feminino%20Pessoa,De%20com%20%2B%20regente
https://www.dicio.com.br/corregente/#:~:text=substantivo%20masculino%20e%20feminino%20Pessoa,De%20com%20%2B%20regente
https://www.dicio.com.br/corregente/#:~:text=substantivo%20masculino%20e%20feminino%20Pessoa,De%20com%20%2B%20regente
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Contexto historico-politico

Regime militar

Regime democratico-
constitucional?®

Legislac&o nacional vigente

Lei n°5.692/1971

Lei n°5.692/1971

Resolucdo n° 6 — CFE — de
26/11/1986

Marco temporal

Implantacdo do Sistema de
Ensino de 1° e 2° Graus

Implantacao do Ciclo Basico de
Alfabetizacéo

Organizagdo do ensino

Ensino de 1° Grau de Oito
ANoS

Ensino de 1° Grau de Oito
Anos, com organizagao em
ciclos no periodo de
alfabetizacao

Objetivo geral do curriculo

Apresentar um critério de
referéncia para avaliacédo da
qualidade de ensino de 12 série
do ensino de 1° grau

Reorganizar o Ensino de 1°
Grau

Objetivo do ensino

Sanar a deficiéncia qualitativa
da aprendizagem na 12 série

Instrumentalizar o aluno para
sua insercdo na cultura letrada

Métodos de Ensino

Métodos fonéticos e silabicos

O texto € tomado como
pretexto.

O texto oral e escrito é tomado
como unidade de sentido da
lingua.

Orientac¢des tedrico-
metodolégicas

Diretrizes Curriculares para o
Ensino de 1° Grau

Proposta de Reorganizacéo da
Escola Puablica de 1° Grau
(Pedagogia Historico-Critica)

- Pré-Escola.

- Alfabetizac&o/ - Alfabetizagao/
T ~ Portugués.
Comunicagéao e Expressao. - Matematica
Componente curricular - Estudos Sociais. - Estudos SO(.:iais (Hist6ria e
- Matematica. .
- Ciéncias Gepgrafm). -
' - Ciéncias (Iniciacdo) tratadas
como atividades.
- Elenco de - Pressupostos tedricos;
Organizago curricular objet_lvqs/conteudos. - Encaml,nhamento o
- Objetivos. metodolbgico e conteldos;
- Resultados. - Avaliacdo.
- Pré-Escola;
- Ciclo (CBA);

Organizacédo pedagdgica

- Séries (1% a 4@ séries do
Ensino de 1° Grau).

- Séries Iniciais do Ensino de
1° Grau (32 e 42 séries);

- Séries Finais do Ensino de 1°
Grau (52 a 82 séries).

Papel do professor

Manipular corretamente o
material curricular, aplicar em
sala de aula e julgar, para o
perfil desejado do aluno de 12
série.

Mediador nas interacdes da
crianga com o0 conhecimento.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Embora amparadas pela mesma Lei Nacional, as diretrizes foram elaboradas

em contextos histéricos adversos. A primeira, ainda no regime militar, sob o uso da

4 SAES, Décio Azevedo Marques de. A questdo da evolucéo da cidadania politica no Brasil. Estudos
Avancados, S&o Paulo, v. 15, n. 42, p. 379-410, 2001. Disponivel em: https://www.scielo
.br/pdf/ealvi5n42/v15n42a21.pdf. Acesso em: 2 set. 2020.
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repressao e da censura ao ensino; a segunda, em meio a luta no movimento de
redemocratizacdo do pais, sob o impacto de transformacfes na maneira de
compreender o ensino e a aprendizagem escolar. As duas trabalharam com
novidades. Enquanto a primeira organizou o ensino de 1° e 2° graus, ampliando a
escolaridade obrigatdéria de quatro para oito anos, a segunda manteve essa
obrigatoriedade e alterou a organizacdo do tempo escolar, atendendo a implantacao
do CBA e possibilitando a alfabetizacéo por ciclos. O Curriculo Basico de 1990 prop6s
a superacao da énfase técnica do ensino da antiga diretriz, reorganizou o 1° grau e
definiu como objetivo inserir 0 aluno na cultura letrada para o pleno exercicio de sua
cidadania. O professor, em sua pratica, assumiria o papel de mediador das interacées
entre o conhecimento e o aluno.

Publicado ha mais de trés décadas, em 1990, o Curriculo Béasico foi planejado
para responder as demandas do projeto do Ciclo Basico de Alfabetizacdo. Nos
referenciais do documento, é possivel identificar a Pedagogia Histérico-Critica,
orientada por Demerval Saviani; o sociointeracionismo de Vygotsky, e o
construtivismo de Emilia Ferreiro e Ana Teberoski (PARANA, 1990). A utilizacéo de
perspectivas diferentes ndo seria um problema se o documento intencionasse
evidenciar a complexidade existente na abordagem proposta. No entanto, tal
utilizacao se fez de forma inadvertida, o que pode revelar uma dificuldade, daquele
contexto, no equacionamento pratico da proposta do CBA. A organizacao concebida
no Ciclo Basico de Alfabetizacdo perdurou, no municipio de Perobal, até o ano de
2008 (vinte anos), quando foi implantado o 1° ano do ensino fundamental de nove
anos, que ocorreu de forma gradativa. Essa nova estrutura de ensino possibilitou a
continuidade da organizacdo em ciclos, em todo o estado do Parana. O projeto de
organizagao pedagogica ciclada, originada na década de 1980 com o CBA, marca, de
maneira significativa, um processo de ensino e aprendizagem pautado no respeito ao
desenvolvimento e ritmo de cada crianga. Assim, permanece um periodo ndo anual

para a alfabetizacéo centrado no tempo de aprendizagem da crianca.
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3.4.4 O curriculo real

A analise dessa categoria se respalda na concepcdo e nos desafios da
implantacdo do Ciclo Basico. H& evidéncias de concepcbes divergentes que
permearam a pratica das alfabetizadoras. Algumas praticas convergem para o
entendimento de que se tratava de uma proposta nova, construtivista e que valorizava
a construcdo da escrita pela crianca, com o ensino da letra, da palavra e do texto.
Algumas professoras pontuaram que cabia ao aluno chegar a conclusdo de que as
letras se unem para comporem as silabas e as palavras, uma vez que havia a
orientacdo para nao ensinar a partir da familia silabica. Dessa forma, se a professora
“ditasse batata, e ele escrevesse BTA [...], ele que escreveu assim, entdo, ele que
tinha de chegar a conclusdo de que batata era BATATA” (P2). Em relacéo a esse
encaminhamento, a literatura especializada tem se contraposto a essa interpretacao
do construtivismo e do ensino da leitura e da escrita, tendo em vista que a estrutura
da lingua portuguesa se fundamenta na correspondéncia entre os sons e as silabas
(OLIVEIRA, 2002; CHAKUR, 2014).

Por outro lado, demais entrevistadas compreendem o Ciclo Basico como um
projeto de ensino pouco distinto do ensino tradicional, com alguma “mudancinha”
(P11) apenas e relacionada ao curriculo, em que o professor seguia “tentando mudar
[...] na forma de ensinar” (P7). O projeto do CBA foi entendido, inicialmente, como um
método, “a gente pensava que era um método” (P3). O conceito foi se alterando,
posteriormente, para a de um projeto de alfabetizagdo “novo”, “imposto” (P8) e bem
diverso do ensino existente, em que as alfabetizadoras n&o foram preparadas para
recebé-lo, tornando-se “assustador” (P8), “dificil” (P2) e “desafiador” (P9).

Embora o trabalho da SEED em 1997 — ano que antecedeu a implantacao do
CBA no estado do Paran& — foi de “adaptag¢des” (P7), a preocupagao se centrou na
“conceituagéo” do novo projeto, por meio de cursos de treinamento (PARANA, 1988b).
As evidéncias revelam dessemelhanca nas concepc¢des que orientam o trabalho
docente na nova proposta. Identifica-se um distanciamento entre o plano de reforma
e a implementacdo do CBA, o qual é agravado por uma formacédo continuada pouco
efetiva.

No que tange a dificuldade docente, observa-se um grupo de cinco professoras
gue afirmaram terem tido pouca ou nenhuma dificuldade na préatica de implementacao

do Ciclo Basico, principalmente no trabalho em sala de aula, encontrando obstaculos
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no registro da documentacgéo, ou seja, Nos pareceres semestrais. Incluem-se, aqui, as
professoras que afirmaram terem prosseguido “testando” e aplicando “tudo que
falavam que poderia dar certo” (P3). Constata-se, também, outro grupo de quatro
professoras que declararam terem tido muita dificuldade no trabalho com o CBA.
Relataram dificuldade para desenvolver o trabalho em grupo, pois teriam “uma teoria
na mao, mas na hora da pratica [...] era muito dificil e desafiador” (P9). A proposta
chegou a escola com muita “radicalidade” (P5). As docentes ndo se sentiam
preparadas para recebé-la, ndo acreditavam “naquilo, era uma coisa nova, que a
gente demorou muito para acreditar” (P6). Diante da experiéncia como
alfabetizadoras, apresentaram resisténcia em aceitar as mudancas do novo projeto.
Fizeram referéncia a proposta como “coisa” e “objeto distante”, portanto, um “elemento
desconhecido” que nao fazia parte da cultura escolar.

A literatura especializada tem evidenciado que projetos inovadores enfrentam
barreiras na implementacdo de suas propostas, tornando-se “cemitérios de boas
ideias” nao empreendidos. Como estratégias de mudancga, suas exigéncias, irreais
ainda ndo atendem aos anseios profissionais que caracterizam a classe docente
atuante. As propostas de inovacdo, pensadas pelo sistema e implantadas de cima
para baixo, surtem pouco efeito (PERRENOUD, 2000b). Dessa forma, enquanto
houver um elevado distanciamento entre os projetos educacionais e 0s atores
escolares, as propostas de mudanca tendem a se consumir, perdendo seu essencial
propésito. Logo, a distancia entre o pensado e o implementado do CBA concorreu
para que as taticas e bricolagens desenvolvidas nas praticas escolares funcionassem
como “mecanismos de resisténcia”’ e “escapatoérias” das professoras alfabetizadoras
(CERTEAU, 1998).

No que concerne as formas de organizar o curriculo, revela-se um
conhecimento docente timido sobre o Curriculo Bésico, embora seja disponibilizado
pela coordenacdo da escola. As depoentes mencionaram a existéncia do
“‘planejamento anual [...] dividido por bimestres” (P1), constituido por uma lista de
conteudos, bem como desenvolvido revisado ao final do ano letivo. Também “era
trabalhado conteudo do interesse do aluno” (P2), observado “através da sondagem
[...], roda de conversa” (P3), acontecimentos do “dia a dia” (P6), “a partir daquele erro
do aluno na avaliacdo [...], conteddo que ele ndo se apropriou” (P7). O curriculo
assumiu diferentes caracteristicas, conforme a compreensdo das docentes que o

praticavam. Uma proposta curricular oficial assume outras qualidades, quando
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interpretada e adotada pelo corpo docente, na execugcdo de um “curriculo real”
(SACRISTAN, 2013). Comprova o distanciamento definido entre o plano de reforma e
o plano praticado e conduz a compreenséo do percurso das adaptacdes e bricolagens
relacionadas a organizacdo do Curriculo Bésico.

Observa-se um desconhecimento, por parte das entrevistadas, do Curriculo
Basico do estado do Paranda, além da predominancia de uma organizacao curricular
nos padrdes do antigo ensino seriado. Identificou-se uma inquietagédo em “dar conta”
dos conteudos, pois, ao final do ciclo, os alunos “tinham que estar prontos pra ir para
o terceiro” (P1). A literatura tem destacado que o curriculo se constitui em um
programa. No entanto, muitos paises revolucionaram sua didatica, evoluindo seus
programas a objetivos de aprendizagem que se tornam eficientes, a medida que o
professor retoma, replaneja e avangca com seus alunos. Desse modo, o trabalho
pedagogico, quando pautado em “objetivos-nucleo”, possibilita que docentes e alunos
deem um maior “sentido as aprendizagens” (PERRENOUD, 2004, p. 84) e,
consequentemente, melhores resultados escolares. A construcdo desses objetivos
depende da forma como os atores escolares compreendem os ciclos.

Nos relatdrios finais correspondentes aos anos de 1989, 1990 e 1994, verifica-
se um alto indice de reprovacgdo escolar, revelando que os objetivos de ensino e
aprendizado presentes nos programas e curriculos ndo se efetivavam em sua

totalidade.
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4 GESTAO E PRATICA DA SALA DE AULA EM ESCOLAS DO MUNICIPIO DE
PEROBAL

Esta secao intenta analisar os usos e as (re)apropriacoes realizadas do Ciclo
Bésico de Alfabetizag&do. A analise das entrevistas efetuadas com as alfabetizadoras
tenciona investigar a forma como as professoras responderam a novidade chamada
Ciclo Basico de Alfabetizacao e o que fora produzido, a partir dai, na préatica de ensino
e na organizacgéao do trabalho escolar.

Quando o Ciclo Basico de Alfabetizacdo foi implantado no municipio de
Perobal, as professoras entrevistadas trabalhavam no Colégio e, portanto, dispunham
de experiéncia com a forma de organizacdo do trabalho seriado. Dessa maneira, 0s
depoimentos das entrevistas contribuiram para a analise do campo das praticas,
identificando as reacgdes e as (re)apropriacdes ocorridas na cultura escolar existente.

A andlise dos onze documentos resultou no seu agrupamento em quatro
dominios amplos do conhecimento: impacto nas praticas pedagogicas, impacto no
desempenho dos alunos, impacto na organizacdo escolar e percepcdes e memodrias,
extraidos de nosso roteiro de entrevista e que se desmembram em categorias,

conforme demonstra a Figura 12, seguida da apresentagéo das andlises.

Figura 12 — Organizacao das categorias e seus dominios

. *Organizagao das atividades
IMPACTO NAS PRATICAS 0O p|anejament0

PEDAGOGICAS *A formacgéo continuada

*Organizacao e gestao da sala de aula
\IZNea ol N[oRp) =TS VIZISNIEION . O tempo escolar

DOS ALUNOS * Atendimento pedagégico

% - Concepcoes e desafios da implantagio
IMPACTO NA ORGAN'ZACAO «O curriculo escolar

CURRICULAR *Processo de avaliacdo

*Percepcdes docentes
PERCEPCOES E MEMORIAS MUCSIESGEENES

Fonte: Elaborada pela autora (2021).
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4.1 MUDANCAS NA PRATICA PEDAGOGICA

O Ciclo Basico de Alfabetizacdo implantado no Colégio Estadual Ana Neri —
Perobal —, no ano de 1989, trouxe mudancas que impactaram a prética pedagdgica
das professoras que atuavam nas 12 e 22 séries do 1° grau. Com a implantacdo do
novo projeto, extinguiram-se essas duas séries, transformando-as em dois anos
continuos, que foram destinados a alfabetizacédo das criancas.

O conjunto de documentos analisados no dominio que envolve o impacto nas
praticas pedagodgicas se relaciona ao agrupamento das subcategorias: organizacao
das atividades; planejamento de aulas realizado por cada regente e pelo coletivo para
trocas de experiéncias; e formacdo continuada das professoras no periodo de

implantacdo do CBA.

4.1.1 Organizacdao das atividades

No terreno das praticas pedagogicas, a subcategoria organizacdo das
atividades se apresenta com significancia. Nela, foram agregados temas, como 0s
tipos de atividades desenvolvidas em sala de aula, as praticas docentes do ensino
tradicional, as atividades diferenciadas e individualizadas e o material pedagdgico
utilizado.

Constata-se diferenca entre as vozes das professoras aposentadas e atuantes.
As docentes em exercicio revelaram uma pratica mais préoxima ao intencionado pelo
projeto do CBA, com praticas mais democraticas e de valorizacdo ao processo de
desenvolvimento individual dos estudantes. Isso pode revelar que uma mudanca exige
tempo para a sua melhor compreenséo e aceitacao.

Em relagdo a organizacdo das atividades em sala de aula, identificam-se
praticas diferentes e divergentes. HA4 um conjunto de praticas que mantém
proximidades com os principios do CBA, ou seja, que estdo pautadas no interesse e
na realidade dos educandos e sao identificadas em praticas, como: a utilizacdo da
letra em caixa alta, com a transposicao para a letra manuscrita somente quando o

aluno estivesse no nivel alfabético*®, pois “nédo se trabalhava a cursiva” (P2) no inicio

4 Uma das fases da aprendizagem, na busca de apropriacio do sistema da escrita alfabética, que
incluem: pré-silabica, silabica, silabica-alfabética e alfabética (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986).
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do processo da alfabetizacéo; a predominancia da utilizagéo das letras do alfabeto no
processo de ensino e aprendizagem, atividades desenvolvidas a partir “de recortes,
de colagem” (P4), com cruzadinhas, caca-palavras e lista de palavras. A producéo
textual coletiva, com a contacdo de historia ou algum acontecimento como motivacao
a producéo.

O desenvolvimento dessas atividades estava alinhado ao encaminhamento
metodoldgico definido para o inicio do processo de alfabetizacéo do Ciclo Basico, que
sugere o trabalho com a letra em “caixa-alta”, pois se considera o “mais adequado”,
devido as dificuldades em reproduzir e discriminar, visualmente, a letra cursiva. A
escrita em caixa-alta, formada por linhas retas, facilitaria a leitura e a escrita da
crianca, que mantém seus primeiros contatos com a lingua escrita em letra de
imprensa maiuscula. O trabalho com o “alfabeto-concreto” e atividades de “recorte e
colagem” também faz parte das indicagdes do curriculo basico para a escola publica
do estado do Parana (PARANA, 1990). Da mesma maneira, atividades coletivas,
pautadas na realidade dos alunos e que priorizassem seus interesses, sao atividades
gue se aproximam das estabelecidas pelo novo projeto de Ciclo Basico.

No que tange aos procedimentos metodologicos utilizados no processo de
alfabetizacdo dos alunos, as entrevistadas relatam a proibicdo, pelas equipes de
orientacdo pedagdgica, do uso de cartilhas no CBA. Algumas depoentes, as que ainda
se encontram no exercicio profissional, justificam tal procedimento pelo fato de as
cartilhas ndo terem informacdes reais e com significado para as criangas, perspectiva
trazida pelos principios educacionais que embasam a nova proposta.

Os principios educacionais do CBA, fundamentados na abordagem
construtivista, qual seja, a de que o sujeito aprende agindo sobre o conhecimento,
experimentando-o por meio da agdo de construir, foram interpretados como em
conflito com o método fénico, de modo a se manifestar na “caga as cartilhas”. No
entanto, estudos tém apontado para a falsa compreensao do método fénico, pois este
fora reduzido a utilizacédo de cartilhas no processo de alfabetizacdo (GURGEL, 2012).
Entretanto, embora houvesse a compreenséo e a indicagcdo para a nao utilizacdo das
cartilhas no CBA, um lembrete escrito a lapis na pasta individual de um aluno do 2°
ano “B”, do turno vespertino, que fora transferido no ano de 1992 da Escola Municipal
de Perobal, permite outra interpretagdo. A anotagéo “Devolver a cartilha”, na pasta do
aluno, leva a inferéncia de que, ainda que a proposta do CBA orientasse 0 ndo uso de

cartilha, ela foi utilizada pelas alfabetizadoras no processo de ensino, deixando ver
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gue, na apropriagdo das normas estabelecidas da nova proposta curricular que
amparava o CBA, ocorreu, no terreno da pratica, uma adequagcdo mediante 0 amparo
e a seguranca de resultado que a tradicdo no modo de alfabetizar as criancas trazia.

A vista disso, denotadas pela tatica de resisténcia ao trabalho pedagdgico
proposto pelo CBA, as praticas vinculadas ao ensino seriado se manifestam em
“escapatorias e astucias” de professoras que deveriam alfabetizar seus alunos nos
moldes de uma proposta desconhecida e estabelecida pela SEED. Dai a aplicacéo,
as vezes as escondidas, de um material, no caso das cartilhas, que ndo era indicado
0 seu uso pela proposta, deixando ver a ndo passividade das professoras diante das
normas que lhes sédo impostas. Assim, “jogar com o terreno que lhe € imposto” se
apresenta como necessario e o “Ultimo recurso” que os sujeitos tém (CERTEAU, 1998
p. 100). Outras pesquisas indicam equivocos, incompreensdes e dificuldades na
conducdo do trabalho pedagégico no CBA (AZEVEDO, 2009). Por outro lado,
representacdes contraditorias dos ciclos foram identificadas por estudos, a medida
gue novos elementos foram incorporados as velhas formas de ensinar e aprender
(ANICETO, 2011). Ou seja, a realizagao de “bricolagens” pelos sujeitos da pratica.

Sobre 0 modelo de préaticas mais conservadoras, destaca-se a identificacao,
nos depoimentos, de um autorreconhecimento da preferéncia as praticas tradicionais
e a reproducao desse modelo, “a gente se apegava muito, ainda, a coisas do método
tradicional” (P5). O fato de o CBA ser uma proposta nova e desconhecida corroborou
para que as professoras se utilizassem das antigas praticas nas quais se sentiam
confortaveis e seguras. Os risos presentes nas falas, durante as entrevistas, podem
denotar tensdo e reconhecimento da dificuldade para se desfazer da bagagem
adquirida ao longo da pratica e trabalhar com a incerteza do novo, pois as
alfabetizadoras nao tinham “coragem de jogar toda aquela bagagem [...] fora” (P6).
Diferentemente das referéncias e modelos de ensino ja internalizados e naturalizados,
no CBA, cada professora, do seu jeito, obrigou-se a aprender a fazer de outra maneira.
Ao se utilizarem de suas artimanhas e criatividade, as professoras de Perobal
reinventam e readaptam préaticas antigas ao contexto do CBA e produzem algo
diferente do que propunha a SEED. Como “bricoleur”, na acep¢ao de Certeau (1998),
na empreitada de ensinar, cada professora conferiu as praticas de alfabetizacdo, no
interior do CBA, novos sentidos e significados.

Por outro lado, a desconfianca e o receio, podem evidenciar, também, uma falta
de conhecimento da novidade apresentada pelo Ciclo Basico e, portanto, ainda uma

deficiéncia de formagdo continuada. Estudos apontam para a auséncias das
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condicbes basicas previstas para a implantagdo da proposta; a falta de
acompanhamento, agravada pela instabilidade no quadro de professores, e as
alteracbes na proposta inicial do CBA impediram a sua efetiva implantacdo e
superacdo das praticas existentes (MAINARDES, 1995; MELLO, 2009; VILLAR,
2009). A insuficiéncia de politicas publicas de formacéo continuada de professores,
também apontada pela literatura analisada, ndo atendeu as demandas da proposta
implantada.

No que diz respeito as atividades diferenciadas, identifica-se, por meio dos
depoimentos, aquelas que vao ao encontro das necessidades dos alunos, objetivando
um melhor desenvolvimento, mas também visando ao seu acompanhamento perante
o ritmo da classe e sua recuperacdo. Sao desenvolvidas por meio da utilizacdo de

material didatico especifico, em formato de “um caderninho de refor¢co, umas
atividades extras” (P8), caderno de leitura, com atividades diferentes daquelas
realizadas em sala de aula. O desenvolvimento de tais atividades exigiu mudancas
nas estratégias docentes e envolveu o trabalho com “jogos, material concreto e
brincadeiras” (P10). Essa singularizacdo na maneira de pensar as atividades, com o
objetivo de atender aos alunos em diferentes niveis de conhecimento, encontra
sentido na pedagogia diferenciada, na qual exige pensar na identificacdo das
“caracteristicas individuais dos alunos [...] para atribuir a cada um ‘tratamento
pedagodgico’ sob medida” e, assim, “assegurar a igualdade dos niveis” de
aprendizagem em uma turma. No entanto, na busca de uma “diferenciacao sonhada”
(PERRENOUD, 2000b, p. 41), € necessario planejar situacbes mais amplas e
continuas de diferenciacao, projetadas na superacao de intervencdes fragmentadas,
gue pouco contribuem para combater as diferencas nos niveis de aprendizagem.

Como atividades individualizadas, também foram relatadas aquelas
direcionadas ao aluno, em que o atendimento ocorria “de carteira em carteira” (P1),
com apoio e proximidade da professora auxiliar (corregente) ou da propria regente,
para a superacado das dificuldades. Vale destacar que a presenca de um professor
auxiliar em sala se tornou realidade no contexto das mudancas das praticas
pedagdgicas e das estratégias de superacao do fracasso escolar.

Sob o entendimento de que crianga com dificuldades precisava de maior
atencao da professora, os alunos eram separados de sua turma, para o atendimento
e respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem. As buscas por adaptacdo as
caracteristicas individuais dos aprendizes e atendimento aos mais atrasados sao,

muitas vezes, concepgdes equivocadas de ensino individualizado e diferenciado. E
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preciso compreender a necessidade de individualizar para responder a
“heterogeneidade” presente em uma sala de aula (MAIA; FREIRE, 2020). Requer,
portanto, um professor “organizador de respostas” (GOMES, 2011), capaz de
reconstruir o conceito de “individualizagao”, visto que individualizar e mediar um grupo
de alunos sdo estratégias pedagdgicas que complementam e integram a
“diferenciacdo” (PERRENOUD, 2001).

Atingir a aprendizagem de todos os alunos, como propunha o CBA, intenta
pensar em um processo mais amplo. Requer reflexdo profunda sobre a diferenciagao,

na qual se incluem:

- a individualizacdo em alguns ambitos;

- a mediagdo pelo ensino mutuo e o funcionamento cooperativo em
equipes e em grupo-classe;

- 0 respeito pelas diferencas e a construcdo de relacbes
interpessoais positivas no grupo-classe;

- a busca de atividades e de situacbes de aprendizagem
significativas e mobilizadoras, diversificadas em funcdo das
diferencas pessoais e culturais (PERRENOUD, 2001, p. 36, grifos
NOSso0S).

Nessa configuracao, diferenciar ultrapassa a estratégia de individualizar e nédo
se limita em atender a alunos atrasados ou que apresentam dificuldades para
aprender. Mas que, com respeito as diferencas pessoais e culturais trazidas em cada
individuo, a acdo docente planeje situacdes diversas e significativas capazes de
promover uma aprendizagem efetiva.

No que se refere ao material pedagogico, verifica-se que a equipe docente se
utilizou de embalagens, material concreto e se preocupa com a organizacao de grande
guantidade de materiais. O mimedégrafo*’ foi um equipamento muito utilizado, embora
a escola nao dispusesse de quantidade suficiente. Apesar da insuficiéncia desse
equipamento de reproducéo na escola, o trabalho com textos sugerido pela SEED, a

partir de historias narradas pelas criangas, pressupde “mimeografar a histéria para

47 O mimeografo foi muito usado no Colégio Estadual Ana Neri e na Escola Municipal Perobal na década
de 90. “E um equipamento muito comum [...], gracas a sua agilidade na reproducdo de materiais
impressos. E um grande auxiliar das atividades pedagdgicas, pois permite a impressdo de
exercicios, textos, jornais escolares, tarefas, provas, roteiros de trabalho, instru¢des para pesquisas,
esguemas para acompanhamento de aulas, sinopses e demais. [...]. Sua versdo mais popular
funciona a alcool, embora 0os mais modernos sejam movidos a eletricidade. [...] Alguns, conhecidos
como multiplicadores, também ja ndo usam mais o alcool para imprimir, mas uma tinta especifica
que tem maior durabilidade” (FREITAS, 2007, p. 32-33). A época, esteve entre os principais
materiais e equipamentos didaticos utilizados nas escolas brasileiras.
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distribui-la entre os alunos ou para a montagem de um livro-texto” (PARANA, 1990, p.
42). Por isso, segundo as depoentes, a organizacdo desses materiais para os alunos
ocorria fora da escola, em casa e nos diversos horarios viabilizados pelas
alfabetizadoras.

A organizacao do material pedagodgico ocorria fora do horario escolar, embora
a producdo ocorresse na sala de aula, priorizando a construcdo do conhecimento
pelas criancas. Algumas docentes apresentam a percepcdo das mudancas no
encaminhamento metodologico do CBA, com sugestbes de “atividades que coloquem
a crianga em contato com material escrito, abundante e diversificado” (PARANA,
1990, p. 39-40).

4.1.2 O planejamento

E curioso o uso, pelas entrevistadas, de alguns termos como “série”, “anual” e
“bimestre”, para indicar o 1° ou 0 2° ano do CBA e a periodicidade dos conteudos que
deveriam ser planejados. O registro da aprendizagem, que ocorria semestralmente,
afligia as docentes, devido a aprovagao automatica na 12 “série”. A “primeira série € a
base” (P7). Nessa “série”, a crianga precisaria dominar a leitura e a escrita, haja vista
ser a sustentacdo para todas as outras. Embora no CBA ocorra a retencdo no 2° ano,
as entrevistadas argumentam que eram favoraveis a reprovacdo no 1° ano, sendo
sustentadas na ideia da dificuldade em recuperar um aluno de 3° ano que ainda ndo
tivesse sido alfabetizado.

Nos Relatérios Finais*® dos anos de 1989/1990 e 1990/1991, a média de
reprovacao dos alunos do segundo para o terceiro ano foi equivalente a 25,97% e
24,51%, respectivamente, o que deixa ver que a retencao dos alunos ocorreu ao final
do ciclo de dois anos. A reprovagdo é uma pratica regular no modelo de organizacao
seriada, que procura homogeneizar ou nivelar os alunos de uma mesma série,
reprovando os que nao aprenderam. Essa pratica permaneceu no interior da escola
analisada. O indice de evasao escolar observada no ano de 1990/1991 indica que

mais de 10% dos alunos desistiram da alfabetizacao.

48 Considera-se, aqui, apenas os Relatdrios Finais do Colégio Estadual Ana Neri, local onde ocorreu a
implantacéo do CBA, em 1989.
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Com a implantacdo do Ciclo Basico, os termos “série”, “bimestre” e “ano”
deixaram de ser utilizados, ja que uma nova organizacdo de ensino, com novas
diretrizes, surgiu. O CBA implantado no municipio em 1989 garante “o prolongamento
do tempo de alfabetizagao inicial de 1 (um) para 2 (dois) anos” (PARANA, 1988a).
Instituiu-se um periodo ininterrupto de dois anos, organizado em quatro semestres
continuos, de modo a acontecer a alfabetizacdo das criancas. No entanto, evidencia-
se a forte ligacao das professoras com o modelo de organizacéo seriado.

As docentes entrevistadas expressaram descontentamento e criticas, pois
consideravam que as decisdes educacionais tomadas pelo sistema, neste caso, pela
SEED, desconsideraram as experiéncias docentes. Nessa direcdo, a literatura
especializada destaca que, no desenvolvimento de reformas escolares, é importante
que sejam consideradas as “praticas” ja consolidadas na cultura escolar, a fim de que
0os professores participem efetivamente das mudancas e das renovagbes
estabelecidas (GATHER THURLER, 1993). Em outras palavras, que os professores
se sintam pertencentes e colaboradores das mudancas propostas, para que o
distanciamento entre o plano de reforma e o plano efetivado nas escolas seja
reduzido. Entretanto, pesquisas confirmam que a implantagéo das propostas de ciclos
se originou no interior dos 6rgaos educacionais e, posteriormente, foi apresentada aos
professores, sem sua participacdo na construcdo (BRASIL, 2013a). Desse modo,
prevaleceu o principio desgastado de que, no que diz respeito as inovacoes
educacionais, uns sao responsaveis por inventar, e outros por aplicar (PERRENOUD,
1999).

Em relacdo ao planejamento, uma depoente explica que ocorria “no comego
individual” (P9). Assim, no inicio da implantagéo, ndo existia um momento reservado
para tal finalidade. O planejamento era realizado de forma isolada pelas docentes,
gue, segundo os depoimentos, julgavam haver incoeréncia entre o que era definido
na proposta e a realidade escolar. Vale destacar que estudos sobre o Ciclo Basico
implantado no Parana demonstram o descompromisso politico para com essa
reforma, incluindo a criacdo de condicbes para a sua efetivacdo (NEGRI, 1994). Por
ndo haver esse momento disponivel, as professoras relatam que o compartilhamento
de préticas ocorria durante o recreio, em um tempo limitado e com colegas mais
intimas. A maioria das entrevistadas afirma néo ter lembranca da existéncia de um

momento para o planejamento coletivo. Os “esquecimentos” e “hiatos”, como sugere
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Le Goff (1990), podem evidenciar a falta de sentido, de significado e de importancia
atribuida como uma forma de negacao do novo projeto.

Segundo os relatos, somente a partir do terceiro ano de implementacdo da
proposta é que foram destinadas duas horas semanais ao planejamento conjunto,
mas com a dispensa dos alunos as aulas. Um momento curto e dedicado ao
compartilhamento das praticas e dos anseios docentes e ao preparo de atividades.
Um tempo depois, foram implantados os “grupos de estudos” (P3) no municipio de
Umuarama, onde os relatos de experiéncias sobre o CBA contribuiram para a melhoria
da compreensdo da nova proposta e assumiram um papel importante no
planejamento, a medida que as professoras aplicavam a proposta em sala de aula e
levavam seus resultados para discussfes. Tais grupos se configuraram em momentos
Unicos de compartilhamento do trabalho e manifestacdo das angustias, dificuldades e
desafios, haja vista que todas as docentes estavam na mesma condicdo de
aprendizes. Entretanto, o trabalho conjunto que deve ser desenvolvido em uma escola
Se apresentava como importante e necessario, pois contribui para o desenvolvimento
do “oficio” de professor, avancando para acdes cooperativas e nao isoladas
(PERRENOUD, 2000b).

O planejamento de aulas se apoiava na avaliacao diagndstica realizada com as
criangas, cujo nome se denominava “sondagem”® (P9) e se apresentava como
parametro para o planejamento. Ap0s sua aplicacdo e analise, os alunos eram
classificados em diferentes niveis de aprendizagem. Embasadas nesse diagndéstico,
as professoras elaboravam seus planos de aula, pois eram o0s niveis de
aprendizagem® diagnosticados nas sondagens que determinavam as atividades a
serem planejadas. Dentre as entrevistadas, observou-se que algumas tiveram
facilidade para planejar conforme a nova metodologia demandava; por outro lado,

houve uma docente que encontrou muita dificuldade, sentindo-se “apavorada” (P6) e

4 Na sondagem, “vocé tinha de escolher um campo semantico, por exemplo, frutas... eu escolhia
campo semantico frutas. Nesse campo semantico, vocé teria de colocar quatro palavras, comec¢ando
pela polissilaba e terminando pela monossilaba, e, depois, vocé colocaria uma frase. [...] s6 que
antes de vocé fazer, de ditar essas palavras, vocé preparava o ambiente da crianca, aquele ambiente
que a crianca estava, conversava sobre frutas, onde se encontra a fruta, onde que tem fruta, quem
ja viu fruta, quem gosta de frutas, que tipo de fruta [...] serd que era doce, se era azeda, vocé faz
todo aquele trabalho que tem de fazer com a crianca. Apés fazer todo aquele trabalho, ai vocé
aplicava essa avaliacéo que seria... vocé ditaria essa atividade para a crianca e ela teria de escrever,
vocé ditaria uma vez s, sem repeticdo. Ela teria de ouvir e escrever [...]" (P3).

50 “Nivel pictorio, [...] nivel 1, nivel 2, intermediario 1, silabico 1, silbico 2, intermediario 2, alfabético
1, alfabético 2 [...] texto pouco desenvolvido, desenvolvido [...]" (P3).
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incapaz para a tarefa. Evidencia-se que se efetivou a compreensédo de que néo se
poderia mais preparar a aula e leva-la pronta, tendo de “esperar um acaso” (P6) para
abordar determinado tema. A angustia e a incerteza sobre o trabalho tornaram o Ciclo
Basico uma proposta apavorante para algumas docentes. A inseguranca aumentou,
com a inexisténcia da hora-atividade, impondo que, muitas vezes, a preparacao de
aulas ocorresse em casa e de forma solitaria.

Constata-se um distanciamento entre o plano de reforma pensado pelas
autoridades educacionais e o plano que fora implantado. Uma distancia entre o que
fora planejado pela SEED e o executado pelos sujeitos escolares, percorrida e
efetivada por adaptacdes e bricolagens, pois cada professora empregou “maneiras de
fazer” diferentes e préprias, ao conferir significado e autenticidade a uma agao criativa
(CERTEAU, 1998).

Embora o CBA seja compreendido por algumas das entrevistadas como um
projeto em que o0s alunos construiriam seu conhecimento, aprenderiam sozinhos e
sem correcdes, e 0 processo de ensino ndo necessitasse de plano de aula, constata-
se, também, o entendimento de que, ao professor, caberia planejar sua aula,
considerando, a0 mesmo tempo, as experiéncias de cada estudante, “valorizando o
que a crianga traz de casa”, bem como o interesse e os anseios de seus alunos (P3).
Dessa forma, observa-se que houve o entendimento de que o planejamento se
configura em uma acao pedagogica consciente, em que os docentes preveem suas

praticas, organizando estratégias que venham a favorecer a aprendizagem.

4.2 A SALA DE AULA

A implantacéo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo no municipio de Perobal trouxe
mudancas que impactaram ndo sO a pratica pedagdgica das professoras, mas
também o desempenho escolar dos alunos.

O conjunto de documentos analisados no dominio referente ao impacto no
desempenho dos alunos remete as categorias organizacéo e gestao da sala de aula,
o tempo escolar e o atendimento pedagdgico. A analise dessas categorias possibilita
pensar nos resultados produzidos no processo de aprendizagem das criangas que

foram (ou nado) alfabetizadas no Ciclo Basico.
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4.2.1 Organizacgéo e gestédo da sala de aula

Vinculam-se a subcategoria organizacéo e gestao da sala de aula: a concepcéo
de ensino tradicional, a expectativa docente em relagdo a aprendizagem e a
organizacgé&o dos alunos em sala de aula.

Em relacdo a concepcdo de ensino tradicional, ha evidéncias de uma
alfabetizacdo sequenciada didaticamente, ora defendida, ora censurada. O ensino da
leitura ocorria com o0 apoio da cartilha e, para a escrita, a juncédo de silabas e a
formacéao de palavras e frases que se ordenavam, seguindo-se para o trabalho com a
ortografia regular e irregular das palavras. Esperava-se que a leitura e a escrita fossem
dominadas pelas criancas no primeiro semestre do ano letivo, em que cada professora
“alfabetizava, mas na&o tinha aquela preocupacdo [...] quanto ao nivel de
aprendizagem da crianga” (P8), pois as estratégias usadas pelas docentes eram as
mesmas para todos os alunos. Apés a aula expositiva, esperava-se gque todos o0s
alunos aprendessem da mesma forma, do mesmo jeito e ao mesmo tempo.

Essa concepcao se configura em uma pratica de ensino familiar, responsavel,
h& tempos, pela alfabetizacdo de muitos, inclusive das préprias docentes. No entanto,
a espera por resultados idénticos no processo de aprendizagem dos alunos torna tais
praticas pedagogicas injustas e que precisam ser superadas. Assim, em superacao a
homogeneizacéo desejada pela organizacéo do ensino seriado, € necessario se voltar
as diferencas e avancar para a proposicao de projetos pedagoégicos que atendam as
necessidades reais dos educandos, na reorganizagao de “escuelas diferentes” e
promotoras de aprendizagem para todos (NOVOA, 2009).

As entrevistas revelam que, independentemente da estratégia de ensino
desenvolvida em sala de aula, se uma pratica mais conservadora ou a adocao de
praticas que rompem com as antigas formas de alfabetizar, as professoras declaram
gue existia a preocupacdo com o0s conteudos a serem ensinados e com a
aprendizagem dos alunos. Elas consideram que houve empenho docente na busca
de bons resultados e que acreditavam no potencial de cada crianca. Contudo, os
resultados observados nos Relatérios Finais de turmas de CBA, nos quais apresentam
os dados de reprova dos alunos, ndo correspondem as expectativas declaradas. Ha
declarac¢des que evidenciam certa descrenga na nova proposta.

Na abordagem sobre os alunos do 1° ano, que chegam a escola despreparados

para a alfabetizacao, foi feita a referéncia de “coitados”, que ficariam “ao deus dara”
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(P6) e que, provavelmente, apresentariam muitas dificuldades. Esse testemunho
revela que nem sempre se acreditou na possibilidade de aprendizado dos alunos.
Sobre as expectativas docentes, estudos afirmam que elas constroem o sentido de
“profecia autorrealizadora” e que interferem nos resultados da aprendizagem escolar,
pois trazem baixa expectativa em relacdo a aprendizagem dos alunos (VIDAL;
GALVAO:; VIEIRA; CHAVES, 2019). Por outro lado, a “vontade” docente n&o garante
a efetiva aprendizagem dos alunos. Ensinar a todas as criancas, com respeito as
diferencas, exige, de cada professor, desviar-se dos percursos conhecidos, enfrentar
0s medos e alterar as normas esquematizadas, tornando-se “pessoa-recurso” no
processo de mediacdo das aprendizagens (PERRENOUD, 2001).

A respeito da organizacao dos alunos em sala de aula, sdo averiguadas duas
formas sistematizadas pelas alfabetizadoras. Uma que adere a organizacdo dos
agrupamentos e reagrupamentos; outra que mantém o formato das carteiras em
fileiras. A disposicéo dos alunos agrupados é realizada em duplas (lado a lado ou um
de frente para o outro), trios, quartetos, equipes e outros agrupamentos necessarios
a apropriacdo da escrita, haja vista que os resultados das analises das sondagens,
gue apontam para o nivel de aprendizagem em cada aluno, determinam o0s critérios
para a montagem dos grupos.

As professoras adeptas aos agrupamentos também reconhecem sua
importancia no trabalho de incluséo das criangas e na otimizagcdo do tempo docente.
Para atendimento aos alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem,
‘enquanto a gente fazia os agrupamentos corretos, sabendo que aquela crianga
conseguia se direcionar sozinha [...], trabalhava com aqueles que tinham mais
dificuldade” (P3). Em contrapartida, os alunos em perfilas, organizados em “umas trés,
guatro fileiras, mas um atras do outro” (P11), eram dispostos para a manutengao da
ordem na sala de aula, jA que a organizacdo grupal acarretava problemas
disciplinares, além da dispersdo dos alunos. A organizacao dos alunos em fileiras se
apresenta para a definicdo de “lugares determinados”, possibilitando o controle e a
rigidez no espaco da sala de aula (FOUCAULT, 1987), enquanto as atividades
grupais, ainda que representem certa “desordem”, precisam ser compreendidas e
ressignificadas durante o processo de ensino para a promoc¢éo da aprendizagem
escolar (BITTENCOURT; LIMA; GESSER, 2017).

Havia, outrossim, a organizacdo da classe em dois grupos: os que aprendiam

com facilidade e os que apresentavam dificuldade, pois “a sala era dividida entre os
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alunos que tinham mais dificuldade e os alunos que tinham mais facilidade na
aprendizagem” (P10). A organizacado dos alunos em circulo e semicirculo pode ser
identificada em ambas as formas, sendo, raramente, pelas docentes nao favoraveis
aos agrupamentos. A organizacdo do trabalho pedagodgico em escola de ciclo esta
relacionada a maneira como se compreende um ciclo e a permanéncia do professor
em uma classe, se apenas por um ano ou por dois ou varios anos; se é um trabalho
pautado em acdes coletivas ou individualizadas (PERRENOUD, 2004). De qualquer
modo, constata-se interdependéncia da organizacao e gestdo da sala de aula com a
interpretacdo que cada alfabetizadora construiu do ciclo. Sado evidentes os “dilemas”
gue percorreram a pratica docente. No entanto, como analisado por Novoa (2021), se,
por um lado, as “respostas” ao ensino seriado ndo eram mais suficientes, por outro,
as respostas para o CBA inexistiam. Observa-se que o principio da homogeneizacao
dos grupos, proprio do modelo seriado, prevalece. O agrupamento para o trabalho

acorreu, mas entre alunos com grau de conhecimento semelhante.

4.2.2 O tempo escolar

Relacionam-se a essa subcategoria o tempo para a aprendizagem, a aceitagéao
da desigualdade de aprendizagem e os pais/responsaveis de alunos.

No que tange ao tempo para a aprendizagem, evidencia-se a compreensao de
gue, no Ciclo Basico, o tempo para a crianca se alfabetizar é estendido para dois anos,
ao eliminar o tempo bimestral/anual e que ocorre a substituicdo de um tempo
sequenciado e ampliado. O aluno, “no final de dois anos, [...] tinha que estar [...] bem
alfabetizado” (P2). Quando ndo houvesse a apropriagdo dos conteudos, estes seriam
retomados a qualquer tempo, com medidas e intervencdes diferenciadas para a
aprendizagem, pois a crianga passa por um processo para se apropriar da leitura e da
escrita, tendo cada uma o seu tempo para aprender.

Dessa forma, o processo de ensino é assimilado, também, como acéo continua,
em que o professor segue o processo “procurando medidas, intervengdes para que
as criancas aprendam” (P8). Porém, ha declaragbes docentes que se opdem com
criticas ao periodo de dois anos como longos demais para a alfabetizacdo. Isso denota
tensdes e conflitos conceituais relacionados ao tempo escolar inaugurado pelo CBA

gue se submete a um lugar relutante e construido pela cultura escolar. Por
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conseguinte, somente diversificar os “tempos” no trajeto escolar dos ciclos nao
garante resposta para as desigualdades de aprendizagem (PERRENOUD, 2004).

A escolaridade em ciclos, ao “garantir maior permanéncia e apropriacdo do
conhecimento” as criangas, mantém relagao intrinseca com a questao da flexibilizagcao
do tempo escolar, constituindo-se “uma tentativa de tornar o processo de
escolarizacdo mais inclusivo e democrético, uma vez que, elimina algumas barreiras
gue poderiam afastar os alunos da escola ou impedir que eles avancem
progressivamente” (STREMEL; MAINARDES, 2011, p. 230).

Embasados no Relatério de Condorcet®! (1792), Stremel e Mainardes (2011)
explicitam a relacéo existente entre a necessidade de flexibilizacdo do tempo escolar
e as situacGes socioecondmicas da sociedade francesa. Ao apresentar um projeto>?
“‘de organizagdo para o sistema publico de instrugdo nacional’, o Marqués de
Condorcet atendeu as “reivindicagdes das camadas populares, que encontravam na
educacao um dos instrumentos de superacao de sua propria condicao” (STREMEL;
MAINARDES, 2011, p. 228-229). Isto significa dizer, que a flexibilizacdo do tempo
escolar ndo é um termo novo, ha tempo foi idealizada e encontra raizes e relagdo na
superacao dos processos de excluséo e de fracasso escolar, apresentando conceitos
diferentes no decurso da histéria.

A flexibilizacdo do tempo escolar esta presente nas modalidades de ciclos
escolares. No Brasil, pode-se citar alguns exemplos desta flexibilizagdo na
organizagéo em ciclos de redes estaduais e municipais de ensino, em alguns Estados:
Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Parana, Minas Gerais, Para e Mato Grosso.

O Bloco Unico do Rio de Janeiro, implantado no periodo de 1979 a 1984, criou

escolas de tempo integral e sua proposta assemelhou-se ao “Ciclo Basico quanto a

51 “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 Revolugéo Francesa, foi nomeado presidente
do Comité de Instrugdo Publica da Assembleia Legislativa Francesa. Condorcet, que ja tinha uma
tendéncia em pensar a situacdo das fragBes de classe socioeconomicamente desfavorecidas,
encontra nesse cargo a oportunidade de elaborar um plano para o sistema educacional capaz de
favorecer estas fracdes de classe, bem como ser racionalmente projetado, abrangendo uma educacéo
para todas as classes sociais” (STREMEL; MAINARDES, 2011, p. 228).

52 “O Relatdrio e Projeto de Decreto sobre a organizagéo geral da Instrugéo Publica foi apresentado por
Condorcet & Assembléia Legislativa francesa em nome do Comité da Instrugdo Publica, nos dias 20
e 21 de abril de 1792. O Rapport de Condorcet foi um dos documentos legislativos relativos a
instrugdo publica mais lido e debatido por segmentos dirigentes da Revolugdo Francesa”
(CONDORCET, 2004, p. 234).
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questao da flexibilizagdo do tempo de aprendizagem na escola” (AGUIAR, 2011, p.
49). O Ciclo Basico na rede estadual de Sao Paulo, objetivou “ampliar a permanéncia
da crianca na escola de 4 para 6 horas” (AGUIAR, 2011, p. 81). No Paran4, o Ciclo
Basico de Alfabetizacdo da rede estadual possibilitou flexibilizar o tempo de
alfabetizagdo, “estabelecendo um continuum na aprendizagem nos primeiros dois
anos, com o objetivo de aumentar a permanéncia na escola” (AGUIAR, 2011, p. 84).
Em Minas Gerais, com a proposta do Ciclo Basico, a rede estadual “unificou as 12 e
22 séries, num s6 bloco com o objetivo de flexibilizar o tempo de aprendizagem da
crianga” (AGUIAR, 2011, p. 89).

Em Belém (PA), a rede municipal de ensino implantou os Ciclos de Formacéao
nos anos de 1997 a 2001, objetivando dar novo significado ao curriculo na sua relagcéo
com o espago/tempo, havendo “progressdo continua de conhecimentos
interdisciplinares e flexibilizagdo do tempo de aprendizagem” (AGUIAR, 2011,
p. 100). Semelhantemente ocorreu na rede publica estadual de Caceres (MT) que, na
busca por superar a escola seriada, propés os Ciclos de Formacdo com a
“flexibilizagao curricular, pela integragao dos conteudos, pela ruptura da ldgica linear
e pela flexibilizagdo do tempo de aprendizagem” (AGUIAR, 2011, p. 120). Com tal
caracteristica, a rede municipal de ensino de Goiania implantou o Projeto Escola para
o Século XXI, cujo objetivo foi “a flexibilizagdo do tempo escolar para uma melhoria
na aprendizagem” (AGUIAR, 2011, p. 124) dos educandos.

A organizacdo dos Ciclos de Aprendizagem na rede municipal de ensino de
Curitiba (1999/2000), implantados em 121 escolas, provocou inovagdes e superagao
de praticas tradicionais, “oportunizando a flexibilizacdo da organizacdo do tempo
escolar, considerando os ritmos de aprendizagem e as diferencas de carater individual
e cultural dos alunos” (AGUIAR, 2011, p. 144). De modo igual ocorreu em outros
estados e municipios brasileiros, onde a flexibilizacdo do tempo escolar tornou-se
premissa e respeito ao ritmo de aprendizagem de cada educando.

Portanto, a organizacdo escolar em ciclos impulsiona a reflexdo sobre a
flexibilizacdo do tempo, a medida que idealiza a ampliacdo da permanéncia do aluno
na escola para a aprendizagem e, consequentemente, a reorganizagao desse tempo
escolar. Implica em considerar a heterogeneidade e o0s conhecimentos dos
educandos, construidos em diferentes contextos e culturas. Torna-se, desta forma,
impossivel planejar a pratica pedagogica das escolas, sem considerar a questao do

tempo na relagdo com o conhecimento (AGUIAR, 2011).
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A organizacao do tempo escolar possibilitada pelos ciclos considera o ritmo, a
individualidade e as experiéncias culturais dos aprendizes, além de permitir a reflexdo
sobre as finalidades educacionais, na formacdo dos homens (BERTAGNA, 2008;
AGUIAR, 2011). Para Perrenoud (2004), seria fundamental redimensionar o0s
“objetivos” democraticos, a fim de eleger as necessidades de conhecimentos
essenciais aos alunos que ndao chegam as universidades. Em outras palavras, atender
prioritariamente aqueles passageiros com ponto certo para o desembarque, uma vez
gue esses alunos, geralmente, apresentam breve itinerario na viagem da vida escolar.

Em relacdo a aceitacdo da desigualdade de aprendizagem, observa-se, nas
entrevistas, a presenca de conformismo e justificativas as hipoteses sobre as causas
que impedem a aprendizagem. Afinal, “infelizmente, a vida é assim” (P1), “toda sala
tem [...] um grupinho ali que sempre tem mais dificuldade” (P7). “Sempre tem aquele
problematico [...], problema de vis&o, de audicao, aquele problema da familia também
[...] tem mil fatores para analisar [...] porque a crianga nao consegue ser alfabetizada”
(P11). A dificuldade para aprender é vista pelas docentes como natural, 0 que torna
comum a nao alfabetizacdo entre os que apresentam tais dificuldades. As hipéteses
docentes, em relacdo as dificuldades na aprendizagem, revelam que o maior indice
se encontra nos aspectos familiares, demonstrando altas expectativas no que tange
as familias e recorrendo a aspectos referentes aos alunos (PRIOSTE, 2020). Percebe-
se que 0s mesmos obstaculos que dificultaram a alfabetizacéo efetiva dos alunos no
CBA se reproduzem nos dias atuais.

Em referéncia as concepcgdes e préaticas relacionadas a desigualdade da
aprendizagem no ensino fundamental, Perrenoud (2001) expde a crenca de que
ocorre uma alternancia entre as atitudes inovadoras e conservadoras dos professores,
pois, considerando suas expectativas ou crises identitarias, os docentes ora séo
movidos pelo “otimismo inovador’, ora pelo “pessimismo conservador’
(PERRENOUD, 2001, p. 68).

A organizacao da escolaridade ciclada no Brasil, com a implantacdo do Ciclo
Basico de Alfabetizacdo foi inaugurada durante os anos de 1980, alicercando a

implantacdo de novas organizacGes de escolas®® em ciclos, na década seguinte

53 “A partir dos anos 90, diferentes modalidades de escola em ciclos foram implantadas em redes
estaduais e municipais: Ciclos (inicial, intermediéario e final), Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de
Formacao, Regime de Progressdo Continuada, Ciclo Bésico, Bloco Inicial de Alfabetizagdo, Ciclo
Complementar de Alfabetizagdo, Ciclos de Ensino Fundamental, Organizacdo em ciclos”
(STREMEL; MAINARDES, 2011, p. 233-234).
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(STREMEL; MAINARDES, 2011). Neste viés, a flexibilizacdo do tempo escolar
revestiu-se, ao final do século XX, de um novo elemento, vinculado a necessidade de
diferenciar os percursos, para atender sujeitos desiguais. Esta relacionada a
diferenciacdo pedagdgica, ou seja, pensar caminhos diferentes para seres diferentes.

Na esteira desse entendimento, Bourdieu (2007, p. 53) aborda sobre a
importancia da escola, com suas praticas de ensino, ndo desfavorecer os ja
desfavorecidos pelas desigualdades culturais, pois “tratando todos os alunos, por mais
desiguais que sejam de facto, como iguais em direitos e deveres, 0 sistema escolar é
levado a dar na verdade, a sua sangéo as desigualdades iniciais diante da cultura”.
Ao manter-se indiferente frente as diferencas culturais, o sistema escolar afianca as
desigualdades e, consequentemente, o fracasso da aprendizagem escolar de criangas
oriundas das diversas classes sociais. Em sintese, ao tratar os diferentes de forma
igual, a escola acentua, ainda mais, a discriminacdo, afastando-se de uma pratica
pedagodgica diferenciada, na qual possibilitaria minimizar este fracasso.

O combate as desigualdades no processo de aprendizagem, geradas pela
indiferenca frente as diferencgas, implica mudangas profundas na escola. Afinal, “o
fracasso escolar s6 existe no ambito de uma instituicao particular, que tem o poder de
julgar, de classificar e de declarar um aluno em fracasso” (PERRENOUD, 2000b, p.
22). Nesse sentido, diferenciar o processo pedagdgico € necessario e consiste na
acao de “[...] organizar as interagdes e as atividades, de modo que cada aluno seja
confrontado constantemente, ou ao menos com bastante frequéncia, com as
situagdes didaticas mais fecundas para ele” (PERRENOUD, 2001, p. 27). Em outras
palavras, a diferenciacdo pedagogica precisa ser concebida como acao docente que
diferencia o processo de ensino e possibilita, a cada educando, a vivéncia de
situacdes significativas de aprendizagem.

No que diz respeito aos pais/responsaveis de alunos, observa-se que a escola
organizou reunides para explicar sobre o funcionamento da nova proposta e
apresentou o resultado das atividades e avaliacbes desenvolvidas com os alunos. O
inicio da implementacéao foi marcado com as reagdes de pais “apavorados” (P3) com
a organizacdo do CBA, visto que as prescricdes advindas do novo projeto
estabeleciam transformacgdes expressivas na etapa de alfabetizagéo de seus filhos. A
mudanca ocorreu em todo o0 processo de ensino e aprendizagem: da organizagao
anual, para um ciclo de dois anos; da reprovacdo ao final da 12 série, para a

progressdo continuada; das provas bimestrais, para as avaliacdes diagndsticas
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constantes; do registro de notas que medem o desempenho dos alunos, para a
elaboracao de pareceres descritivos semestrais; da entrega de boletins de notas, para
o dialogo sobre o desenvolvimento da aprendizagem.

A novidade ndo foi bem recebida pelos pais/responsaveis, que
supervalorizavam a nota, “porque pegar uma turma [...] € n&o reprova, nao tem prova,
nao tem avaliagdo com nota [...] e, para os pais, o importante era a nota” (P3).
Segundo os depoimentos, a escola teria feito tentativas de convencimento, por meio
de reunides, para conversar com “os pais e explicar que era uma proposta nova [...]
que ia ser bom para as criangas, que [...] estava fazendo um teste” (P3). Evidencia-se
0 entendimento inconsistente da escola e compartilhado com os pais de que o Ciclo
Basico seria testado. Isso deixa ver a possibilidade de interrupcédo, em caso de nao
éxito. Todavia, os dados de Relatérios Finais do 2° ano do ciclo, nos primeiros anos
de implementag&o do CBA, indicam resultados insatisfatorios, com um alto indice de
reprovagao e evasao escolar.

Relatos de professoras, em conversas informais, explicitam que a escola
reprovava os alunos néo alfabetizados. Agindo assim, acreditara corrigir um problema
protelado pela progressao continuada, uma vez que a retencao ao final do 2° ano ja
deveria ter ocorrido ao final do 1°. No entendimento docente, “a primeira série [...]
deveria ter a reprova, sim”. Isso porque, na “primeira série, tinha que sair lendo,
escrevendo bem, fazendo as operagdes” (P7). Sao expressdes e agdes nao passivas
dos sujeitos escolares que, diante das normativas da SEED, utilizaram-se de suas
taticas, um lugar ndo privilegiado de professoras alfabetizadoras, mas de resisténcia
profissional diante de um projeto inconfiavel. Jogam com o “terreno” determinado a
elas pela Secretaria da Educacao.

Na organizag&o do ensino em ciclo, é primordial trabalhar intensivamente com
0s pais sobre o processo de avaliagdo, pois suas concepg¢des podem distorcer uma
proposta de avaliagdo mais subjetiva e formativa, vindo a comprometer todo o
processo escolar. Entretanto, a informacdo nédo garante a regulacdo de todo o
processo de aprendizagem (PERRENOUD, 2004).

4.2.3 Atendimento pedagogico

Nesta subcategoria, analisam-se a dificuldade de aprendizagem, a estratégia

docente/escolar e a heterogeneidade na turma.
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Geralmente, os alunos do 1° ano do CBA pertenciam a uma “clientela que
apresentava dificuldade no aprendizado” (P1), pois “tinha crianga que era muito
timida, era muito parada” (P3). Alguns alunos, “mesmo com a professora praticamente
em cima, o tempo todo, ndo conseguiam aprender” (P5). “Entdo, com esses alunos
gue nao conseguiam aprender, eles iam reprovando [...] ficavam 1 ano, 2 anos, 3 anos
[...] até desistir de ir para a escola” (P11).

Além dessas dificuldades, nem todos os alunos dispunham de recursos
importantes a alfabetizacdo, como “televisdo” e “internet”. O estudante “tinha que ter
revista, tinha que ter jornal [...], recortes, eram muitos recortes, muitos alunos néo
tinham isso em casa”. A situagao de alguns alunos ainda era mais dificil, pois “o pai
arrancava a folha do caderno para fazer o cigarro, [...] tinha aluno, coitado, que néo
tinha material nenhum” e, a outros, faltava-lhes “a coordenagao motora ainda para
cortar o material” (P2), o que impedia uma aprendizagem satisfatéria na escrita. A
nova proposta oportunizava o desenvolvimento da criatividade e o trabalho com a
linguagem e producéo oral. Mas a producao escrita se encontrava comprometida; a
crianca produzia e lia uma histoéria, registrando apenas letras. Aos alunos que nao
aprendiam, observa-se uma mudanca na metodologia de ensino, com um maior
atendimento, apoio e acompanhamento docente.

De acordo com as entrevistadas, um trabalho mais individualizado ocorria com
0 auxilio da corregente e com a retomada constante na alfabetizacdo de alunos
faltosos, por exemplo, os que trabalhavam na colheita do algoddo. No entanto, ha
criticas ao trabalho no turno regular, entendido como trabalho individualizado, pois a
proposta de atendimento em contraturno so existia no papel. Embora a preocupacéo
docente com a aprendizagem tenha se manifestado, os alunos que néo aprendiam
continuavam sendo reprovados e, apés dois ou trés anos de repeténcia, desistiam da
escola.

A dissemelhanca entre os educandos é uma realidade confrontada por todos
os professores. A maneira como cada docente enfrentou essas diferencas modificou
sua relacdo com as dificuldades de aprendizagens e transformou sua pratica
pedagdgica frente a heterogeneidade. Como argumenta Perrenoud (2001), embora
seja provavel que professores dediguem um maior atendimento aos alunos que
apresentam dificuldade de aprendizagem, a origem da desigualdade esta nao
somente na disparidade entre os educandos, mas na acolhida e no tratamento das

diferencas pela escola. Em outro lugar, o autor ainda argumenta que as praticas



157

by

apegadas a tradicdo se tornam obstaculos as novas praticas pedagogicas, que
elegem a diferenciacdo do ensino como possibilidade de enfrentamento as diferencas
e a ndo aprendizagem. E necessario, portanto, o rompimento da indiferenca as
diferencas existentes na sala de aula e em cada crianca (PERRENOUD, 1992).

No que se refere as estratégias das docentes e da escola, observam-se
atitudes que foram especificas das professoras e a¢cdes mais amplas que envolviam
decisbes da escola. Verifica-se que a proposta do CBA implantada pela SEED nao
fora compreendida por todas as professoras. Elas deixam ver que ndo sabiam e ndo
conseguiam desenvolver uma préatica coerente com o projeto. A alternativa encontrada
foi a aplicacdo daquilo que dominavam, ou seja, uma pratica pedagogica baseada em
acdes metodoldgicas do ensino seriado, como “tomar leitura dos alunos” (P7). Havia
aluno que “ndo aprendia” na nova proposta, por isso “tinha que usar [...] outras
maneiras [...] para que esses alunos aprendessem” (P6), pois “algumas criangas
apresentavam essa dificuldade por conta de que necessitavam do método fénico”
(P8).

Ainda que buscassem caminhos diversos para a aprendizagem de cada aluno,
as alfabetizadoras se julgavam impossibilitadas para ensinar em uma proposta da qual
ndo acreditavam. Porém, as exigéncias e a pressao do novo projeto que as
atormentavam levaram-nas a fecharem a porta da sala de aula e utilizarem a
silabacao. “Eu [...] tinha que achar um meio para a crianga aprender [...], eu fechei a
porta da minha sala e la eu [...] SA, SE, SI, SO, SU [...]". Também foi organizado o
‘caderninho de leitura, com atividade [...] adequada ao nivel daquele aluno” (P9).
“Entao, a gente procurava dar [...] um caderninho de reforgo, umas atividades extras
gue a crianca iria realizar” (P8). Embora ndo houvesse mais a edigdo de cartilhas, em
conversas informais com as entrevistadas, foi revelado que estas eram digitadas pela
coordenacdo da escola e disponibilizadas para o atendimento dos anseios e
necessidades das professoras alfabetizadoras.

Por outro lado, observa-se que, frente a ndo reprovacéo dos alunos do 1° para
0 2° ano, e diante da quantidade significativa de criangcas sem conseguirem se
alfabetizar, foram elaboradas estratégias pela escola para o enfrentamento dessa
situacdo. Segundo relatos, os alunos foram matriculados, oficialmente, no 2° ano do
ciclo, mas, na pratica, foram divididos em dois grupos: os atrasados e os “mais
atrasados ainda, em um nivel mais baixo”. Foi uma estratégia pensada, “foi uma

medida que a escola tomou para n&o abandonar os alunos” (P5) e atendé-los em suas
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necessidades de aprendizagem, ainda que, ao final do 2° ano, ndo avangcassem para
a 32 série. Na estratégia utilizada com os alunos, “no préximo ano, eles passaram [...]
porque voltaram para a 12 série [...] porque eles nao [...] tinham que ter passado” (P11).
Dessa maneira, a alfabetizacdo programada para acontecer até o final do 2° ano do
ciclo s6 ocorreu ao final do terceiro ano de escolaridade do ensino de 1° grau®“.

Os resultados com alto indice de alunos reprovados contidos nos Relatorios
Finais dos anos de 1990, com a taxa de 25,97%, e 1991, com 24,51% de retencéo,
atestam o afirmado pelas depoentes. As estratégias utilizadas pelos sujeitos da escola
gue, em meio as tensdes e conflitos gerados pelas prescrices do CBA, amparadas
nos habitos da organizacdo do ensino seriado, deixam ver que 0s sujeitos agiram
diante do que fora imposto e reorganizaram suas praticas realizando bricolagens na
novidade apresentada (CERTEAU, 1998). “Foi uma reorganizacdo da prépria escola,
porque passaram-se todos e tinham diferentes niveis” (P5). O entendimento de que a
alfabetizacao deveria ocorrer no 1° ano do ciclo esta enraizado em praticas ligadas a
tradicdo da organizacédo seriada, que se utilizou da reprovacao para manter o principio
da homogeneidade no agrupamento dos alunos.

Embora a inovacdo educacional proposta pelo CBA objetivava o combate ao
fracasso escolar, no inicio de sua implantacdo, com base nos dados observados, a
referida proposta ndo contribuiu para reduzir as desigualdades de aprendizagem
detectadas no ensino seriado, ja que, ao final do 2° ano do ciclo, muitos alunos eram
retidos, tampouco alfabetizados dentro do periodo programado. Alids, ampliou-se,
ainda mais, o ciclo de alfabetizagao, pois, “no proximo ano, eles passaram [...] porque
voltaram para a 12 série” (P11). Esse depoimento auxilia no entendimento de que, ao
final do 1° ano do ciclo, ao invés de os alunos frequentarem a turma do 2° ano, ja que
a progressdo era automatica, frequentaram a sala de 1° ano, para serem,
efetivamente, alfabetizados.

No que esta relacionado ao principio de heterogeneidade da turma, observa-se
gue os alunos eram identificados, costumeiramente, em dois grupos: 0s que
assimilavam com facilidade os conteudos e aqueles que apresentavam dificuldade
para aprender. Contudo, a analise dos resultados das sondagens aplicadas aos

alunos detectava uma turma heterogénea, com criangas em niveis diferentes, pois

54 Alterado para ensino fundamental, conforme LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
—, Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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‘era berrante, em alguns casos, como eles estavam em diferentes niveis” (P5).
Verifica-se que, conforme depoimentos, os professores “se sentiram [...]
despreparados [...], porque [...] estavam acostumados a pegar uma turma, mais ou
menos no mesmo nivel” (P7), no ensino seriado.

Nessa perspectiva, a heterogeneidade trazida pelo ciclo produziu rejeicéo de
algumas professoras, embora a literatura defenda que a heterogeneidade presente
em uma classe deva ser considerada “fonte de riqueza” (CORTESAO, 2012, p. 722),
capaz de gerar bons resultados no processo de ensino e aprendizagem. Desse modo,
a heterogeneidade se torna um fator primordial que deve ser considerado na pratica
de sala de aula, a fim de que sejam planejadas “diferenciadas atividades pedagogicas”
(BRASIL, 2015, p. 53). No entanto, a administracdo dessa heterogeneidade no
contexto de cada classe requer a criagdo de mecanismos “multiplos” (PERRENOUD,
20004, p. 58), o que exige o desenvolvimento de competéncias docentes especificas
para o enfrentamento as diferencas. Nesse propdsito, € importante que os professores
que atuam nos ciclos reconsiderem as concepgdes de “avaliagcdo formativa” e de
‘pedagogia diferenciada” (MAINARDES, 2012, p. 9), busquem apoio e
comprometimento do coletivo escolar e convertam a heterogeneidade em
possibilidades para a diferenciacdo pedagodgica e aprendizagens significativas.

Nesse pensamento, a diferenciacao pedagogica transcende a “diferenciacao
curricular”, representando alteracbes na metodologia de ensinar e de avaliar. Com
mudancas no projeto curricular da escola que, sem a pretensdao de homogeneizar,
possibilite novas referéncias no que diz respeito aos “objectivos, conteudos,
actividades e avaliagédo” (PACHECO, 2008, p. 183), a fim de que haja sucesso na
aprendizagem dos alunos. E, ainda, como alternativa de interferéncia no processo de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual (PEREIRA; PACHECO;
MENDES, 2017).

Na pratica escolar, a diferenciagdo pedagodgica também se refere a metodologia
gue utiliza diversas estratégias e processos diferenciados, na acao de ensinar e
aprender, permitindo a uma turma heterogénea o alcance dos mesmos objetivos, ou
melhor, a igualdade de aprendizagem. Considera-se com isto, que durante uma aula,
os alunos nao necessitem participar das mesmas atividades, em igual formato e tempo
(GOMES, 2011). No entanto, quando a proposta de ensino ndo pondera a
heterogeneidade, com “tarefas idénticas para todos os alunos” e os docentes nao

apresentam estratégias capazes de reduzir “desigualdades observadas nas salas de
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aulas”, compreende-se, que a organizacdo da escola em ciclos ndo garante a
igualdade de aprendizagem e a “justi¢a social” (MAINARDES, 2007, p. 170-171).
Essa concepgao evidencia “o papel do professor como organizador de
respostas” a fim de que haja o processamento da aprendizagem, independentemente
se a pratica do ensino se desenvolva de modo coletivo, grupal ou individual. Nesse
sentido, a heterogeneidade evidenciada na organizacdo dos ciclos, na década de
1980, outrora criticada como obstaculo a aprendizagem de alunos nas classes
seriadas, € assumida aqui “como um recurso fundamental da aprendizagem: integra
novas formas de tutoria entre alunos, adota a colaboracéo dos alunos no estudo e as
estratégias cooperativas de aprendizagem” (GOMES, 2011, p. 170). Ou seja, torna-
se marca importante no processo de transformacdes educacionais a partir deste

periodo.

4.3 PERCEPCOES E MEMORIAS DAS PROFESSORAS

As andlises dos documentos pertencentes a esse comando se associam as
categorias das percepcdes e das memorias docentes. Explorar essas categorias nos
leva a refletir sobre a maneira como as docentes perceberam a proposta de CBA e o

registro que guardam em suas memodrias.
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4.3.1 Percepcdes docentes

A andlise desta categoria converge para a interpretacéo sobre a percepcao da
implantagdo do CBA, possibilitando-nos refletir sobre o processo de absor¢do das
docentes, posteriormente & implantacdo do novo projeto.

No tocante a essa percepcdo, verifica-se a existéncia de dois grupos de
professoras, sendo o primeiro de defesa e o segundo de critica. No primeiro grupo,
destaca-se a percepgéo de que o projeto de Ciclo Basico “nao foi tdo ruim” (P1); pelo
contrario, trouxe beneficios e avancos, como a “oportunidade para a crianga pensar
[...] e para ela falar o que ela sentia” (P3). Trouxe “um novo meio para desenvolver as
habilidades dos alunos”, com um novo olhar docente, para “se aproximar mais do
aluno”. Nessa perspectiva, o novo projeto alavancou o processo de ensino, pois
contribuiu para arrancar o professor do “comodismo” e coloca-lo na condicdo de
aprendiz e questionador frente a ndo aprendizagem. Fez, portanto, o professor “tirar
0 pé do chao [...] e arregacgar as mangas” (P4), porque estava acostumado com suas
turmas homogéneas. Embora o grupo reconheca a deficiéncia na formacéo e
preparacdo docente, o Ciclo Basico € visto como algo muito bom, que provocou
crescimento a alunos e professores.

No segundo grupo, o da percepc¢ao critica, o fato de a proposta se apresentar
caracterizada de certa “radicalidade: ndo pode usar isso, porque [...] € mau. Poxa!
Durante mais de 60 anos nao foi mal, a crianga aprendia a ler e escrever” e a proibi¢cao
ao uso de estratégias pedagdgicas antigas contribuiram para que muitas criancas
progredissem, sem o pleno dominio da leitura e da escrita. “Nao concordo com essa
forma radical de mandar uma coisa para os professores que ndao estavam nem
preparados”. Por isso, faltou “investir no professor”, dando “condi¢des” para aplicar a
proposta (P5). Como o projeto foi “imposto”, o periodo inicial da implantagao se tornou
‘muito dificil” e “apavorante” (P6). “Os professores se sentiram assim [...]
despreparados [...]. Foi um impacto” (P7). “Tudo o que é imposto e é novo, assusta
[...], entdo foi complicado esse inicio, para todos” (P8); foi “complicado” e “desafiador”
(P9).

Conforme o depoimento, a roupagem do CBA trajada de “Construtivismo”
enquanto proposta de ensino &gil e significativa a criangca ndo possibilitou a
aprendizagem de todos os estudantes, pois “nao reprovar nao foi a solugao para

aprender, pode ter sido para passar, mas, para aprender, ndo foi” (P5). Desse modo,
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muitas criancas deixaram de aprender, e 0 projeto que deveria repercutir em
“oportunidade” para reduzir as desigualdades de aprendizagem (PERRENOUD, 2004)
se tornou uma ferramenta de exclusao “para aquela crianca que tinha mais dificuldade
e poder econdmico menor’. Um projeto imposto, na percepgdo docente, que foi
traduzido em “crime” e “irresponsabilidade” contra a educacédo paranaense; e que,
embora bem-intencionado, “n&o surtiu todo aquele efeito” desejado (P5).

Cada um dos grupos percebe o projeto de forma adversa. Essa dissemelhanca
gue acompanha a percepc¢dao das alfabetizadoras nos remete as afirmacoes ja citadas
anteriormente, de que as professoras que atuaram na implementacdao do CBA nao
foram devidamente preparadas as tarefas que lhes competiam. Faltou-lhes, entéo,
uma formacdo suficiente para empreender mudancas necessarias na maneira de
conceber e aplicar a alfabetizacdo em ciclo. Uma formacéo capaz de ultrapassar o
saber didatico, para atender a uma “pedagogia diferenciada”, composta por
conhecimentos da psicossociologia, antropologia e psicandlise (PERRENOUD,
2000b). Desse modo, os sujeitos dos dois grupos expressam verdades, porque
exprimem suas proprias percepcdes e convicgdes. Portanto, sob essas adversidades

conceituais, o Ciclo Basico foi implantado no municipio de Perobal.

4.3.2 Memoérias docentes

A categoria das memorias docentes é analisada, considerando as memorias
gravadas do CBA e as nédo lembrancas destacadas pelas professoras.

No que diz respeito as memorias docentes, observa-se que o Ciclo Basico traz
lembrancas antagonicas, o que € compreensivel, pois a divergéncia dos testemunhos
ocorre, conforme a afinidade e a lembranca de cada um (LE GOFF, 1990). Se, por um
lado, a proposta é rememorada como lugar do diferente e do novo desafio
educacional, por outro, traz a marca de um projeto dificil, imposto, complicado,
trabalhoso e assustador. Uma proposta de alfabetizacdo desvantajosa, que ficou a
deriva, provocando “angustia” e “desespero”. Ademais, conforme relatos informais, a
reprovacao dos alunos ao final do 2° ano carregou a justificativa da incompeténcia de
seus professores. Portanto, “foi uma experiéncia que passou e eu esqueci” (P2).
Todavia, essa memoria docente que registra as marcas do projeto de CBA compde o
‘jogo do poder’, com suas operagdes e predilecdes (LE GOFF, 1990), bastante

presente na implementacdo da nova proposta do Ciclo Basico de Alfabetizacéo.
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Sobre as néo lembrancas do CBA, sua frequéncia ocorre de forma significativa
nos depoimentos. Incluem-se a auséncia de lembrancas e 0s seus esquecimentos; as
lembrancas confusas e duvidosas; e as lembrancas nao claras e incertas, perdidas
pela distancia do tempo. Essas ndo lembrancas podem, também, ser interpretadas
em Le Goff (1990, p. 427), haja vista que a auséncia de recordagdo sofre a
interferéncia de “manipulagdes conscientes ou inconscientes” exercidas pela
‘memoria individual”. Desse modo, sejam elas lembrangas inexistentes ou nao
verbalizadas, séo reveladoras da relacdo estabelecida, por cada sujeito, na
implementacédo do Ciclo Basico de Alfabetizagdo no municipio de Perobal, visto que
s&o relacdes construidas e proprias da profissdo (NOVOA, 2000). Portanto, memérias
submetidas as tensdes e aos conflitos presentes no movimento de permanéncias e

rupturas, da adaptacéo e do encontro com a tradicdo das praticas docentes.

4.4 A AVALIACAO

A avaliagcdo na alfabetizagédo realizada nas formas tradicionais de ensino se
fundava em padrées de desempenho definidos pelos métodos, ou seja, centrada no
dominio do sistema grafico. Os educandos eram avaliados, considerando os padrdes
rigidos ortogréaficos e o trabalho com a linguagem, em atendimento as expectativas
das séries seguintes.

No CBA, o processo avaliativo exigiu o entendimento de alfabetizac&o
enquanto dominio da linguagem escrita. Consequentemente, demandou repensar a
forma de avaliar, dentro de novas perspectivas. O modelo classificatorio dos alunos
deu lugar a investigacdo, a verificacdo e a analise do processo de ensino e
aprendizagem. As notas foram substituidas por pareceres docentes emitidos em
fichas préprias. Em outras palavras, passou-se a diagnosticar o aproveitamento do
educando e a pratica pedagodgica, considerando as diferentes concepg¢des de escrita
ja trazidas pelas criancas.

Desse modo, o0 ponto de partida com a linguagem escrita se diferenciava em
cada educando, uma vez que “cada crianga traz uma experiéncia prépria com a
linguagem escrita”, exigindo do avaliador um olhar atento e observador para “o
processo de apropriacdo do aluno, considerando a sua compreensao da escrita”.
Destarte, o processo avaliativo exige “uma avaliagdo cumulativa, desde a

compreensao da escrita em sua funcédo social, 0 dominio progressivo do sistema
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grafico e a estruturagdo do texto” (PARANA, 1990, p. 46). Afinal, o processo de
avaliagcao sera composto por um comprometimento frente a “renovacéo das praticas
educativas, devendo perder seu carater de mero instrumento de aprovacdo ou de
reprovacéo do aluno” (PARANA, 1993a).

4.4.1 A legislagéo e a proposta do sistema de avaliagdo

A primeira proposta do Sistema de Avaliacdo do Colégio Estadual Ana Neri —
Ensino de 1° e 2° Graus — foi elaborada em consonancia com a Deliberagao
n° 33/1987 do CEE, Deliberagédo n°®12/1988 e Instrucdo n°06/1988. De acordo com o
1° capitulo que trata sobre a avaliacdo do aproveitamento destinada ao colégio, a
avaliacdo deveria ser entendida como um dos aspectos do ensino pelo qual o
professor estuda os dados da aprendizagem e de seu proprio trabalho. Nessa
proposta, a avaliagdo possibilitaria ao professor a tomada de decisédo e o
planejamento para as experiéncias diversas de aprendizagem de seus alunos. Para
iISso, 0 docente poderia se utilizar de diferentes técnicas e instrumentos avaliativos e
evitar a comparagdo entre os alunos, mas utilizar procedimentos marcados por
critérios relacionados aos contetdos trabalhados. De acordo com o Artigo 6°, para
cumprir com sua finalidade, a avaliacdo deveria ser continua, permanente e

cumulativa, obedecendo a ordem e a sequéncia curricular.

4.4.2 Fichas de acompanhamento do aluno — CBA

O Ciclo Basico de Alfabetizacdo inaugura uma novidade no processo de
avaliacdo dos alunos. Eles passam a ser avaliados por Fichas de Acompanhamento
do Aluno do Ciclo Basico, elaboradas pelo Departamento de Ensino de Primeiro Grau
da SEED. Tais fichas formavam a documentagé&o oficial da Secretaria de Estado da
Educacéo e eram preenchidas pelo professor regente®, semestralmente. O CBA se
constituia por quatro semestres e, ao final de cada um, os alunos eram avaliados
conforme a apropriacao dos contetdos de Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia,

Geografia, Educacao Artistica e Educacéo Fisica. Essas Fichas de Acompanhamento

55 Nas turmas de CBA, o trabalho pedagdgico era desenvolvido por dois professores responsaveis pela
alfabetizacao dos alunos: o professor regente (titular) e o professor corregente (auxiliar).
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dispéem de informagfes relacionadas a nome do estabelecimento, turno, turma,

conteudos apropriados em cada disciplina e campo de observacoes.

Figura 13 — Ficha de acompanhamento do aluno em Portugués
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Fonte: Ana Neri (1990).

A Ficha de Acompanhamento do CBA, representada na Figura 13 e que
compunha a Pasta Individual do aluno, foi preenchida com informac¢6es do Colégio
Estadual Ana Neri e identificagdes de professora e aluno (omitidas para preservar o
sigilo da identidade). Organizada em duas colunas, na primeira, encontram-se,
conforme a ficha selecionada, os conteddos de Portugués, datilografados e
numerados em ordem sequencial, que deveriam ser apropriados pelo aluno durante
0s 1°, 29, 3° e 4° semestres, ou seja, nos 1° e 2° anos do CBA.

Na segunda coluna, no campo de observacdes, com escrita manual, a
professora registrara o desenvolvimento do aluno na leitura e escrita e o nimero
correspondente aos contetdos apropriados em cada semestre. Observa-se, neste
campo da Ficha, que, nos 3° e 4° semestres, hd um tipo de letra diferente do registrado
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nos 1° e 2° semestres, constatando-se que, provavelmente, houve mudanca de
professora no 2° ano do ciclo.

Ao final dos quatro semestres do Ciclo Basico de Alfabetizagéo, o Parecer
Conclusivo do professor determinou se o aluno poderia ser promovido para a 32 série
do 1° grau ou se deveria permanecer no Ciclo Basico.

De acordo com o Parecer Final, baseando-se no desempenho de cada aluno

na aprendizagem dos conteudos, o professor registrou:

O aluno [...], ndo se encontra apto para cursar a 32 série do 1° Grau,
pois ndo dominou todos os conteudos do Ciclo Bésico de
Alfabetizacéo.

O aluno [..], obteve um fraco aproveitamento nos contetdos
desenvolvidos. Obs.: dificuldades na leitura e em todas as disciplinas.
Conforme desempenho observado em todas as disciplinas do Ciclo
Béasico de Alfabetizacdo, o aluno [...] deve ser promovido para a 32
série do 1° grau (ANA NERI, 1990).

O aluno, cujo desempenho no CBA se demonstrava satisfatério, era promovido
para a 32 série do 1° grau e poderia prosseguir com seus estudos. Ao aluno que
apresentara rendimento insatisfatorio durante os quatro semestres do CBA, o Parecer
Final do professor determinou que deveria permanecer no Ciclo Basico por mais um
ano, para se apropriar dos conteudos programados para essa etapa e,
conseguentemente, alfabetizar-se.

Em caso de transferéncia do aluno de CBA, a escola emitira uma Ficha de
Acompanhamento do Aluno/Guia de Transferéncia, dispondo de informacgdes
técnicas, como NRE, estabelecimento, localidade, municipio, nome do aluno, sexo,
data e local de nascimento, filiagdo, ano de matricula no CBA, turma e turno, dias
letivos frequentados e numero de faltas. Essa Ficha seguia a escola de destino, com
carimbo e assinatura do Secretario Escolar e do Diretor do Estabelecimento de
Ensino. A Guia de Transferéncia era fornecida pela escola, ao responsavel do aluno,
anexada por um Parecer Parcial Descritivo, emitido e assinado pelo professor,
conforme observada na Figura 14. Junto ao Parecer, seguia a Ficha de
Acompanhamento do Aluno, emitida pela escola, mediante solicitacdo de
transferéncia do aluno que, no caso exposto, ocorreu em julho de 1990. Assim, “nos
termos da Lei n°® 5.692/1971 e demais normas baixadas pelo Sistema Estadual de

Ensino”, o aluno teve “direito a estudos em estabelecimentos de 1° Grau”, ou seja, a
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continuidade dos estudos sem prejuizos ao seu processo de aprendizagem (ANA

NERI, 1990).

Figura 14 — Ficha de Acompanhamento/Guia de Transferéncia — 1990
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Nesse Parecer, ha o registro da descricdo do desempenho obtido pelo aluno,

até o momento da transferéncia, em cada uma das disciplinas, cuja professora regente

especifica a situacao pedagdgica do aluno no processo de aprendizagem, para o

devido acompanhamento na escola de destino:

O aluno [...] obteve um bom aproveitamento em todas as disciplinas

que seguem em

anexo.

O aluno [..], apresentou dificuldades em todos os conteudos
desenvolvidos. Aproveitamento: Regular.
O aluno [...], é de aprendizagem lenta, tendo muitas dificuldades em
formar histérias, fazer ditado com qualquer palavra, simples ou

complexas. E um aluno fraco em todas as disciplinas.

O aluno [...], ndo atingiu nenhum grau de aprendizagem, por isso
deixamos de enviar o resultado de aprendizagem das diversas

disciplinas do nosso curriculo escolar (ANA NERI, 1990).

A sintese de todo o rendimento escolar era registrada no Historico Escolar, um

documento que comprova a vida escolar de um estudante, indispensavel a

continuidade dos estudos ou comprovacéo para o trabalho. E preenchido e emitido

pela instituicdo de ensino, setor de secretaria, em caso de transferéncia ou conclusao
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de curso. Apresenta-se como copia fiel dos Relatorios Finais enviados a Coordenacao

de Documentacédo Escolar (CDE/SEED - PR), conforme demonstra a Figura 15.

Figura 15 — Historico Escolar CBA Ensino de 1° Grau Regular — 1990
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Fonte: Ana Neri (1990).

Todas as informacgdes contidas no Historico Escolar sédo de responsabilidade
da direcéo e do secretario escolar que o autenticam com suas assinaturas (PARANA,
2018). Nesse documento, sé@o registradas as avaliagbes, a frequéncia e a carga
horaria cumprida de cada curso. No campo destinado as notas de cada disciplina do
Histérico Escolar, registrara “Ciclo Basico de Alfabetizagdo — Decreto 2545/88”, ou
seja, nesse campo do Histérico, de 1990 a 2000, transcreveu-se a legislacao
paranaense gue instituiu 0 CBA nas escolas de 1° grau da rede estadual de ensino. A
partir de 2001, passou a ter amparo no Artigo 23 da LDB n°® 9.394/1996 e na
Deliberacéao 07/1999 — CEE.

No verso do Histérico Escolar, registravam-se observacdes importantes

relacionadas ao direito de matricula do aluno transferido:

*A presente transferéncia segue acompanhada da Guia de
transferéncia e da documentacgéo especifica da parte pedagdgica do
Ciclo Basico de Alfabetizacdo — Deliberacdo 28/88 — CEE — Art. 11.
*O aluno tem direito a matricular-se em classe do Ciclo Bésico de
Alfabetizacdo ou em classe Comum do Ensino de 1° Grau Regular —
Deliberagdo 28/88 — CEE — Art. 12 (ANA NERI, 1990).
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Outro instrumento utilizado na avaliagdo de alunos do CBA equivale as
reunides do conselho de classe. Mais especificamente, o conselho de classe € um
orgéo colegiado para o acompanhamento, avaliagédo e decisdo em assuntos didatico-
pedagodgicos, ndo apenas para decidir sobre questdes relacionadas as notas de
alunos, mas, sobretudo, no acompanhamento do processo de aprendizagem,
refletindo sobre possiveis encaminhamentos na superacdo das dificuldades
encontradas no processo de ensino e aprendizagem.

Ao analisar o livro ata do conselho de classe do Colégio Estadual Ana Neri,
observou-se que, no dia vinte e dois de mar¢o, de um mil novecentos e oitenta e nove,
houve a primeira reunido geral do ano letivo, sob a direcdo da professora Odete Alves
da Silva Arcanjo, com os professores de 12 a 42 séries dos turnos matutino e
vespertino. Dentre os itens da pauta, apresenta-se a seguinte solicitagao: “para os
professores regentes do Ciclo Basico e de 12 e 22 séries incentivarem a participacéo
destes alunos no Projeto Tempo Integral®®, onde a prioridade fica para estas séries:
Ciclo Basico e 12 e 22 Séries”. A preferéncia de participagdo no projeto dada aos
alunos do CBA possibilitava a ampliacdo do tempo na escola em trés horas, pois a
pretensdo era melhorar a qualidade de aprendizagem dessas criangas.

4.4.3 Processo de avaliagao na perspectiva docente

A forma de avaliacdo no modelo seriado de organizacéo era classificatoria,
mediante “provas escritas” realizadas em “semana de prova [...] das cinco disciplinas
[...], Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia” (P1), com “avaliagdes
bimestrais”. O registro do resultado de cada aluno era realizado pelo sistema de
“notas” (P3), submetendo-se, ao final do ano letivo, a “recuperacado” (P4) de estudos.
Quando nao alcangada a média para a aprovagao, a crianca era “retida”, desde a 12
série. Além de prova escrita, esses alunos realizavam a “prova de leitura, como se
fosse um exame [...], no final do ano”, acompanhada pela “diretora ou coordenadora”
(P8). Independentemente dos conhecimentos apropriados pela turma, o professor

seguia trabalhando os novos conteddos. Embora esse processo de avaliacdo seja

% Conforme Mensagem de Governo a Assembleia Legislativa, “o projeto Tempo de Crianca [...],
prolonga por mais trés horas a permanéncia diaria da crianga na escola”. A pretensao era de “evoluir,
em 88, para 400 escolas, atendendo 50 a 60 mil alunos; para 800 em 1989 e para 1.200 em 1990”
(PARANA, 1988b).
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defendido pela maioria das depoentes, observam-se algumas criticas quanto a sua
aplicacao aos alunos de 12 série, por ainda ndo dominarem a leitura e a escrita. Os
dados de Relatérios Finais dos anos de 1987 e 1988 do Colégio Estadual Ana Neri
endossam essas criticas, ao revelar que, no ensino seriado, a taxa de reprovacao de
alunos da 12 série é maior, em comparacao aos estudantes da 22 série, alcangando
uma diferenca de 17,18% em 1988.

Por outro lado, a apropriacdo da cultura escolar ao longo da historia, com a
organizacdo da escola graduada, a formacao inicial das professoras, os estagios e as
experiéncias desenvolvidos na escola seriada contribuiram para a defesa desse
formato de avaliacdo. Entretanto, a intencédo de reverter esses dados de insucesso
escolar nas séries iniciais foi 0 que motivou o governo do estado a instituir o CBA,
estabelecendo dois anos para o processo da alfabetizacdo (PARANA, 1988a).

No tocante & avaliagdo no Ciclo Béasico de Alfabetizacdo, observa-se uma
dessemelhanca com o ensino seriado. Havia um compromisso docente com a
aprendizagem, sendo uma avaliacao continua, individual e singular do desempenho
do aluno. Por isso, “ndo podia reter o aluno”, sendo as “avaliacdes através da
participacédo do aluno” (P1). Eram realizados registros diarios sobre a aprendizagem
dos alunos em “um caderno de registro de avaliagdo (P2) e pareceres semestrais.
Avaliava-se todo o processo de aprendizagem, as acles, atitudes, atividades,
participacéo e avancos, além de “avaliagdo diagnéstica” denominada sondagem, em
que a professora poderia “observar’ (P3) o que cada aluno era “capaz de fazer” (P7)
e as dificuldades de cada um. O resultado da analise dessa sondagem se tornou um
“‘parametro” (P9) para a elaboracao do “plano de aula” e definicdo dos “agrupamentos”
(P3) de alunos na sala de aula. Dessa forma, o erro da crianga constituiu uma bussola
ao planejamento e replanejamento docente e, ndo havendo os avangos esperados,
ocorriam mudancgas nas estratégias docentes. Do 1° para o 2° ano do ciclo, acontecia
a progressao continuada. Ao final do 2° ano, é realizado um Parecer Final descritivo,
no qual é firmado se a crianca esta apta ou ndo a avancar.

Observa-se que a compreensao das professoras sobre a avaliagdo no CBA ndo
corresponde aos dados apresentados nos Relatérios Finais de 1989/1990 a 1994, em
gue a media na taxa de reprovagdo no 2° ano, periodo em que a retencdo era
permitida, foi de 27,65%. Tais resultados ndo estdo em consonancia com o
entendimento de progresséo continuada e a percepcao de ciclo como um processo

continuo. Esses dados coincidem com a pesquisa de Villar (2009), que aponta para
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mudangas pouco significativas na pratica avaliativa dos ciclos. Sdo resquicios de um
sistema de avaliacao classificatério e excludente, que requer uma maior “valorizagao
do magisteério” e formacéo constante (VILLAR, 2009).

O trabalho pedagoégico na organizacao escolar em ciclos deve possibilitar maior
igualdade, por meio de praticas diferenciadas e processo avaliativo formativo, capazes
de ensinar eficazmente e combater o “fracasso escolar” (PERRENOUD, 2004).
Embora o discurso docente compreenda um processo avaliativo coeso ao novo
projeto, os resultados da aprendizagem constatados nos Relatérios Finais revelam
incoeréncia a proposta de avaliagdo contida no Ciclo Basico. As interpretacdes de
avaliacao no Ciclo Basico de Alfabetizacdo séo distintas, porém a pratica docente é
geradora de resultados idénticos aos da escola seriada. Analisaremos, na proxima

subsecdao, os indices de aproveitamento, de retencdo e de evasao existentes.

4.4.4 O aproveitamento escolar dos alunos

O Relatério Final é um documento oficial do Sistema Estadual de Ensino que
registra o resultado da vida escolar da turma, sendo gerado a partir de informacoes
da secretaria da escola apos o fechamento do resultado final de avaliacdo do periodo
letivo. Esses relatdrios sdo analisados e validados por equipe responsavel da SEED
(PARANA, 2016). Nos Relatérios Finais de 1987 e 1988 do Colégio Estadual Ana Neri
— Ensino de 1° e 2° Graus —, consta a assinatura de direcao da professora Odete Alves
da Silva Arcanjo.

No Quadro 10, apresentamos o0s resultados de aprovacgao, reprovacao,
transferéncia e desisténcia das primeiras séries dos anos letivos de 1987 e 1988, ou

seja, dos dois ultimos anos que antecederam a implantacdo do CBA. Vejamos:

Quadro 10 — Aprovacéo, reprovacgao, transferéncia e desisténcia da 12 série do C. E. Ana
Neri — 1987 e 1988

TOTAL DE ALUNOS NUMERO DE % DE
ANO | TURMA MATRICULADOS RESULTADO ALUNOS ALUNOS
Aprovados 26 74,28
A 35 Reprovados 02 5,71
Transferidos 05 14,28
Desistentes 02 5,71
1987 Aprovados 18 60
B 30 Reprovados 06 20
Transferidos 01 3,33
Desistentes 05 16,66
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Aprovados 11 32,35
C 34 Reprovados 11 32,35
Transferidos 04 11,76
Desistentes 08 23,52
Aprovados 19 63,33
D 30 Reprovados 01 3,33
Transferidos 04 13,33
Desistentes 06 20
Aprovados 17 53,12
E 32 Reprova.dos 04 12,5
Transferidos 04 12,5
Desistentes 07 21,87
Aprovados 13 40,62
E 32 Reprova.dos 08 25
Transferidos 05 15,62
Desistentes 06 18,75
Aprovados 12 32,43
G 37 Reprova.dos 04 10,81
Transferidos 05 13,51
Desistentes 16 43,24
Aprovados 22 56,41
A 39 Reprova.dos 11 28,20
Transferidos 06 15,38
Desistentes - -
Aprovados 17 39,53
B 43 Reprovados 13 30,23
Transferidos 06 13,95
Desistentes 07 16,27
Aprovados 14 32,55
Reprovados 09 20,93
1988 | C 43 Transferidos 12 27,90
Desistentes 08 18,60
Aprovados 13 31,70
D a1 Reprovados 11 26,82
Transferidos 10 24,39
Desistentes 07 17,07
Aprovados 20 47,61
E 42 Reprovados 08 19,04
Transferidos 08 19,04
Desistentes 06 14,28

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Os dados demonstrados no Quadro 10 indicam que, das turmas de 12 série do
ano letivo de 1987, trés apresentam indices elevados de alunos reprovados, sendo de
20% a turma B, 32,35% a turma C e 25% a turma F. As turmas E e G apresentam a
média de 11, 65% de reprovacéo, e apenas duas turmas, A e D, apresentam indices
menos criticos. O percentual de desisténcia é significativo na maioria das turmas,
sendo elevado na turma G, com 43,24%. A taxa geral do ano de 1987 das primeiras
séries foi de 50,87% de aprovagao, 15,67% de reprovacao, 12,05% de transferéncias

e 21,39% de desisténcias.
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Ao confrontar esses resultados aos dados dos Relatérios Finais do ano letivo
de 1988, observa-se que a reprovacao foi intensificada. As turmas C e E de 12 séries
apresentam a média de 19,98% de reprovacdo, enquanto, nas demais turmas, 0s
resultados de alunos retidos ultrapassam os 26%. A turma B, com 43 alunos
matriculados, destaca-se com o indice de 30,23% de reprovas. A taxa geral do ano
de 1988 das primeiras séries foi de 41,56% de aprovados, 25,04% de reprovados,

20,13% de transferidos e 13,24% de desistentes. Verifiquemos:

Grafico 2 — Resultado geral das primeiras séries nos anos de 1987 e 1988

21,39 ' 20,13

13,24 —

1987 1888

= Aprovacio = Reprovacdo «Transferénca - Desisténcia

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Observa-se que a taxa geral de reprovacdo no ano de 1987 foi de 15,67% e,
em 1988, de 25,04%, apresentando um acréscimo de 9,37%. Esses dados compdem
os resultados do estado do Parana, em que a taxa de retencdo da 12 série foi de
22,4%, no ano de 1987, e de 15,7%, em 1988 (MAINARDES, 1995). Dessa forma, o
indice de reprovacgéo do Colégio Estadual Ana Neri ficou abaixo da taxa estadual em
1987, mas a supera no ano seguinte, em 9,34%.

As informacfes dos Relatérios Finais dos anos de 1987 e 1988, biénio que
antecedeu a implantacdo do CBA, das turmas de 22 séries do Colégio Estadual Ana

Neri, sdo detalhadas no Quadro 11, conforme segue.

Quadro 11 — Aprovacéo, reprovacgao, transferéncia e desisténcia da 22 série do C. E. Ana
Neri — 1987 e 1988
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TOTAL DE ALUNOS NUMERO DE % DE
ANO | TURMA MATRICULADOS RESULTADO ALUNOS ALUNOS

Aprovados 23 69,69
A 33 Reprova_dos 05 15,15
Transferidos 01 3,03
Desistentes 04 12,12
Aprovados 25 65,62
B 32 Reprova.dos 02 6,25
Transferidos 03 9,37
Desistentes 02 6,25
1987 Aprovados 21 51,21
c a1 Reprova.dos 05 12,19
Transferidos 09 21,95
Desistentes 06 14,63
Aprovados 25 64,10
D 39 Reprovados 03 7,69
Transferidos 11 28,20
Desistentes 01 2,56
Aprovados 26 61,90
A 42 Reprovados 05 11,90
Transferidos 11 26,20

Desistentes - -
Aprovados 31 75,60
B a1 Reprovados 03 7,32
Transferidos 05 12,20
Desistentes 02 4,88
1988 Aprovados 25 65,80
c 38 Reprovados 03 7,89
Transferidos 08 21,05
Desistentes 02 5,26

Aprovados 23 50
D 16 Reprovados 02 4,35
Transferidos 19 41,30
Desistentes 02 4,35

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

De acordo com o Quadro 11, no ano de 1987, os alunos das 22 séries do
Colégio Estadual Ana Neri, das turmas B e D, apresentaram a meédia de 6,97% de
reprovacdo, uma taxa inferior as turmas A e C, cuja média de retencdo equivale a

porcentagem de 13,67%. Vejamos o resultado geral, no biénio 1987 e 1988:

Gréfico 3 — Resultado geral das segundas séries nos anos de 1987 e 1988
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A taxa geral do ano de 1987 das segundas séries foi de 62,65% de aprovacao,
10,32% de reprovacéao, 15,63% de transferéncias e 8,89% de desisténcias. No mesmo
ano, a taxa de retencé@o da 22 série da Rede Estadual foi de 17,0% (MAINARDES,
1995), ou seja, o indice de reprovacdo do Colégio Estadual Ana Neri foi de 6,68%
menor que do estado. No ano de 1988, a taxa geral das segundas séries foi de 63,32%
de aprovados, 7,86% de reprovados, 27,36% de transferidos e 3,62% de desistentes.

De acordo com o Quadro 10, no ano de 1988, o indice de alunos reprovados
na turma A, de 22 série, foi 0 maior, com quase 12%. A taxa de reprovacao das quatro
turmas corresponde a 7,86%, ficando abaixo em 8,34% da rede estadual que,
segundo Mainardes (1995), representou 16,2%. Comparando a taxa de reprovacéo
das 22 séries dos anos de 1987 e 1988, nota-se que houve uma reducéo de 2,46%.

O Grafico 4 possibilita uma andlise geral dos resultados das primeiras e

segundas séries, nos anos de 1987 e 1988. Vejamos:

Gréfico 4 — Comparagéo das primeiras e segundas séries nos anos de 1987 e 1988
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A comparacdao dos resultados permite constatar que, nas turmas de 22 séries,
houve um aumento de 16,77% na taxa de aprovacéao e reducado de 11,26% na taxa de
reprovacdo e de 11,06% na taxa de desisténcia, com aumento de 5,40% na taxa de
transferéncia. Portanto, o indice maior de reprovacao se concentrou nas turmas de 12
séries.

O Grafico 5 apresenta a comparacao de resultados entre os anos de 1987 e

1988 das primeiras e segundas séries, conforme segue:

Gréfico 5 — Comparacéao entre os anos de 1987 e 1988 das primeiras e segundas séries

1987 1988

" Aprovacdo wReprovacdo ~Transferéncia - desisténca

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Ao comparar 0s percentuais gerais e analisar os resultados do biénio 1987 e
1988, observa-se que, no ano de 1988, houve reducgéo de 4,32% na taxa de aprovagao
e de 6,71% na taxa de desisténcia, com aumento de 3,46% na taxa de reprovagao e

de 9,90% na taxa de transferéncia.
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No Quadro 12, apresentamos os resultados dos relatérios finais dos anos
letivos de 1989/1990 e 1990/1991 do Colégio Estadual Ana Neri — Ensino de 1° e 2°
Graus —, sob a responsabilidade de direcdo da professora Rosa Alves da Silva, que
registram informacdes escolares de duas turmas de Ciclo Basico. Implantados no ano
de 1989, os relatorios apresentam informacdes das turmas do Ciclo Basico dos anos
letivos de 1989 e 1990 e dos anos letivos de 1990 e 1991, haja vista que o ciclo se
constituiu em um continuum de dois anos: do 1° para o 2° ano, ndo houve reprova;

todos os alunos tiveram progressao continuada. Vejamos:

Quadro 12 — Aprovacao, reprovacao, transferéncia e desisténcia do CBA —2° ano do C. E.
Ana Neri 1989/1990 e 1990/1991

ANO TOTAL DE ALUNOS NUMERO DE
TURMA MATRICULADOS RESULTADO ALUNOS % DE ALUNOS
Aprovados 20 52,63
A 38 Reprovados 09 23,68
Transferidos 08 21,05
1989/ Desistentes 01 2,64
1990 Aprovados 20 43,48
B 46 Reprovados 13 28,26
Transferidos 09 19,56
Desistentes 04 8,70
Aprovados 29 69,04
A 42 Reprovados 02 4,76
Transferidos 09 21,42
Desistentes 02 4,78
Aprovados 12 30
B 40 Reprovados 17 42,50
Transferidos 10 25
Desistentes 01 2,50
Aprovados 24 54,54
1990/ c 42 Reprovados 08 18,18
1991 Transferidos 10 22,72
Desistentes 02 4,56
Aprovados 03 7,14
D 42 Reprovados 17 40,48
Transferidos 11 26,19
Desistentes 11 26,19
Aprovados 23 54,76
E 42 Reprovados 07 16,66
Transferidos 06 14,29
Desistentes 06 14,29

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Os dados do Relatério Final de 1989/1990 revelam que a turma “A”, composta
por um total de 38 alunos, apresenta 23,68% dos seus alunos reprovados. Na turma
“B”, formada pelo total de 46 alunos, observa-se o resultado de 28,26% reprovados.

A média de reprovacdo nessas duas turmas ultrapassa os 25% de alunos
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matriculados. Em outras palavras, a cada quatro alunos matriculados nas turmas, um
foi reprovado.

As informagdes dos Relatorios Finais dos anos de 1990/1991 demonstram que,
na turma “A”, composta por 42 alunos matriculados, 4,76% foram reprovados, um
resultado bem distinto do ano anterior. Na turma “C”, também formada por 42 alunos,
consta um resultado de 18,18% de alunos reprovados. E, na turma “E”, constituida
pelo mesmo numero de alunos, evidencia-se que 16,66% dos alunos formam o indice
de reprovados. A média de reprovacdo nessas trés turmas equivale a 13%,
apresentando resultados de reprovacgéao inferiores aos do ano de 1990. Entretanto, a
turma “B”, contendo 40 alunos, resultou em 42,50% de alunos reprovados; quase a
metade dos alunos matriculados na turma foi reprovada, apresentando apenas 30%
de aprovacgao. A turma “D”, constituida por 42 alunos, atingiu os 40,48% de reprovas.
Nessa Ultima turma, apenas 7,14% dos alunos foram aprovados. A média de
reprovacgao das duas turmas excede os 41%, demonstrando que quase a metade dos
alunos matriculados nas turmas ndo apresentou avancos em seus estudos. A taxa de
reprovacao do Ciclo Basico dos anos de 1990/1991 foi de 24,51%.

Em comparagéo aos anos letivos de 1989/1990, os resultados dos anos letivos
de 1990/1991 apresentam um percentual elevado de alunos reprovados. Com a
progressao continua no 1° ano do CBA, pode-se inferir que o resultado da néo
aprendizagem foi representado pelos indices de reprovacao no 2° ano do ciclo. Como
exemplos, destaca-se a turma “B”, em que quase 50% dos alunos “receberam o
carimbo” da reprova. O mais agravante ainda pode ser observado na turma “D”, em
que pouco mais de 7% dos seus alunos foram aprovados e prosseguiram nos estudos
na 32 série do ensino fundamental. Em relacéo as turmas A, C e E, as turmas B e D
apresentaram discrepancia em seus resultados de reprovacgéao, embora funcionassem
na mesma escola.

A taxa de reprovacao no ano de 1990/1991 foi de 24,51%. Ao comparar esses
resultados, frutos dos primeiros anos de implementacdo do Ciclo Béasico de
Alfabetizac&o, aos resultados do ensino seriado dos anos de 1987 e 1988, ambos no
Colégio Estadual Ana Neri, torna-se evidente que os objetivos tracados pelo governo
do estado do Parang, com a implantacdo do programa, considerando a oferta de
‘ensino de qualidade a crianga” e a “revers&o do insucesso escolar nas séries iniciais”
(PARANA, 1988a), ndo se concretizaram.
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Apods os trés primeiros anos (1989,1990 e 1991) de implementacdo do CBA no

Colégio Estadual Ana Neri, com o0 processo de municipalizacdo do ensino, as

mudancas trazidas pelo CBA passaram a ser de responsabilidade dos municipios. Em

Perobal, a etapa das séries iniciais do ensino fundamental passou a ser ofertada pela

Escola Municipal Perobal.

De acordo com informacdes coletadas nos Relatérios Finais dos anos de
1991/1992, 1992/1993 e 1993/1994, apresentamos, no Quadro 13, 0s primeiros

resultados das turmas de Ciclo Basico de Alfabetizagdo — 2° ano —, na rede municipal

de ensino.

Quadro 13 — Relatérios Finais — E.M. Perobal — CBA — 2° ano — 1992, 1993 e 1994

TOTAL DE -
ANO TURMA ALUNOS RESULTADO NLAI\CILEjﬁgéDE % DE ALUNOS
MATRICULADOS
Aprovados 27 60
A 45 Reprovados 12 26,66
Transferidos 06 13,33
Desistentes - -
Aprovados 01 3,45
B 29 Reprovados 24 82,75
Transferidos 03 10,34
Desistentes 01 3,45
Aprovados 07 22,58
1991/ c 31 Reprovados 16 51,61
1992 Transferidos 06 19,35
Desistentes 02 6,45
Aprovados 20 58,82
D 34 Reprovados 06 17,65
Transferidos 08 23,53
Desistentes - -
Aprovados 20 71,43
E o8 Reprovados 04 14,28
Transferidos 03 10,71
Desistentes 01 3,57
Aprovados 11 45,83
A o4 Reprovados 09 37,5
Manha Transferidos 04 16,7
Desistentes - -
Aprovados 09 32,14
B o8 Reprovados 17 60,71
Manha Transferidos 02 7,14
1992/ Desistentes - -
1993 Aprovados 23 63,9
C 36 Reprovados 07 19,4
Manha Transferidos 06 16,7
Desistentes -
Aprovados 23 82,14
A o8 Reprovados - -
Tarde Transferidos 05 17,9
Desistentes - -
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Aprovados 28 77,8
B 36 Reprovados - -
Tarde Transferidos 03 8,33
Desistentes 05 13,9
Aprovados 28 77,8
C 36 Reprovados - -
Tarde Transferidos 07 19,4
Desistentes 01 2,8
Aprovados 14 45,16
D 31 Reprovados 11 35,48
Tarde Transferidos 05 16,13
Desistentes 01 3,22
Aprovados 09 28,12
E 32 Reprovados 17 53,12
Tarde Transferidos 06 18,8
Desistentes - -
Aprovados 12 42,9
F o8 Reprovados 14 50
Tarde Transferidos 02 7,14
Desistentes - -
Aprovados 15 53,6
A o8 Reprovados 07 25
Transferidos 04 14,3
Desistentes 02 7,1
Aprovados 18 56,3
B 32 Reprovados 07 21,9
Transferidos 03 9,4
Desistentes 4 12,5
Aprovados 26 83,9
c 31 Reprovados 02 6,5
Transferidos 03 9,7
1993/ Desistentes - -
1994 Aprovados 21 67,7
D 31 Reprovados 04 12,9
Transferidos 03 9,7
Desistentes 03 9,7
Aprovados 16 51,6
E 31 Reprova_dos 07 22,6
Transferidos 06 19,4
Desistentes 02 6,5
Aprovados 01 29
= 34 Reprova_dos 12 35,3
Transferidos 10 29,4
Desistentes 11 32,4

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Observa-se, no ano letivo de 1991/1992, primeiro ano de funcionamento do

Ciclo Basico na rede municipal, a taxa de reprovacdo dos alunos de CBA 2° ano

equivale a 38,59%, ficando 15,59% acima do indice apresentado pela rede estadual

(MAINARDES, 1995). As turmas A, B e C apresentaram um alto indice de reprovacéo,

sendo expressivo na turma B, com 82,75% de retencéo.

A taxa de reprovacao de 1992/1993 do CBA 2° ano foi de 28,47%, ficando

abaixo do ano anterior, em 10,12%. Apenas as turmas A, B e C do turno da tarde
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apresentaram um indice de retencao igual a zero. Das nove turmas em funcionamento
no ano de 1992/1993, cinco tiveram indices de retencdo preocupantes, com uma
média de 47,36%. Em 1993/1994, os indices de reprovacao do CBA 2° ano das turmas
A, B, E e F foram de 26,2%. Entretanto, a taxa de retencdo das seis turmas foi de
20,7%, ficando abaixo das apresentadas nos ultimos anos. Comparando esse indice
as turmas de Ciclo Béasico dos dois anos anteriores, ha decréscimos significativos,
principalmente em relacédo a 1991/1992.

Algumas das professoras entrevistadas, durante conversas informais,
afirmaram que a escola municipal manteve, de forma extraoficial, a reprova dos alunos
do primeiro para o segundo ano, mesmo organizada por ciclo. Segundo elas, isso
acontecia, porque se desejava que a aprendizagem ocorresse para todos os alunos.

A Figura 16 explica as taticas e bricolagens utilizadas pela escola, a fim de se
(re)apropriar das normas regidas pelo CBA e organiza-las a sua maneira na pratica

docente.

Figura 16 — Taticas e Bricolagens na E. M. Perobal — CBA 2° ano — 1991/1992

CBA 1°ano
1991
E =i 33 série CBA 2°ano
1994 1993 1992
Oficialmente E
|:>Extraoficialmente P

Fonte: Elaborada pela autora (2021).
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Conforme demonstra a Figura 16, no exemplo de alunos que cursaram, em
1991, o Ciclo Basico 1° ano, ao chegarem ao final do ano letivo, devido a progressao
continuada do CBA, oficialmente, avancaram para o 2° ano. Porém, como nao
atingiram as expectativas de aprendizagem definidas pela escola, na pratica, os
alunos permaneceram e foram atendidos no 1° ano, mediante autorizacéo dos pais ou
responsaveis. Ao final do ano letivo de 1992, oficialmente matriculados no 2° ano, mas
com atendimento em sala de 1° ano, extraoficialmente, avangaram para o 2° ano e,
oficialmente, reprovaram, ao invés de avancarem e cursarem a 32 série em 1993.

Esse depoimento deixa ver, por um lado, taticas e bricolagens efetivadas pela
escola na organizagéo proposta pelo CBA. Por outro lado, evidencia que a alteracéo
para a organizacao ciclada é complexa e envolve mudancas na disposicdo temporal
dos conteudos e das aprendizagens. A manutencéo extraoficial da antiga organizacao
pode revelar que, nesses primeiros anos de implantacdo do CBA, néo se efetivou tal
alteracao.

A Tabela 2 apresenta as taxas de aprovacao, retencdo e evasao dos alunos
das 12 e 22 séries dos anos de 1987 e 1988 e do CBA de 1989/1990 a 1993/1994,
possibilitando uma analise dos dois anos que antecederam a implantacdo e o0s
primeiros anos de CBA no Colégio Estadual Ana Neri e na Escola Municipal Perobal.
Vejamos:

Tabela 2 — Taxa de aprovacao, retencdo e evasao — Perobal — 12 e 22 séries e CBA 2° ano —

1987 a 1994
Ano/Escola Taxa 12 Série 22 Série CBA
1987 Aprovacgéao 50,87 62,65 -
CE. Ana Neri Retencéo 15,67 10,32 -
T Evaséo 21,39 8,89 -
1988 Aprovacao 41,56 63,32 -
; Retencéao 25,04 7,86 -
G2, A NET Evasdo 13,24 3,62 !
Aprovacao - - 48,05
1989/1990 z
. Retencéo - - 25,97
C.E. Ana Neri Evasio ) ] 567
1990/1991 Aprovagao - - 43,09
C.E. Ana Neri RELEICED ) ) 24,51
Evasao - - 10,46
1991/1992 Aprovagao - - 2
E.M. Perobal etencao ) . '
Evasao - - 2,68
Aprovacao - - 55,09
égl\?lzggrgosbal Retencéo - - 28,47
T Evasédo - - 2,21
Aprovagao - - 52,66
égl\g/)IS/F}S?oi al Retencédo - - 20,7
o Evasédo - - 11,36

Fonte: Elaborada pela autora (2021).
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Em relacdo a aprovacdo, os dados da Tabela 2 expbem que, no modelo
seriado, a média de aprovacédo da primeira série foi de 46,21%, e da segunda série foi
de 62,99. Considerando o resultado das duas séries, a média de aprovacao foi de
54,60%. Nos cinco primeiros anos do CBA, a média de aprovacao foi de 48,43%. Nota-
se, portanto, que a média de aprovacdo foi maior no ensino seriado, apresentando
uma queda de 6,17% na organizacdo do CBA. A média de reprovacdo na primeira
série foi de 20,36%, e na segunda série 9,1%. Ao ter em vista o resultado das duas
séries, a meédia foi de 14,73%.

Embora ndo houvesse retencdo do 1° para o 2° ano do Ciclo Basico, os
resultados evidenciam gue os objetivos do estado em reverter os indices de retencéo
e evasdao das escolas nao foram atingidos. A média de reprovacéo ao final do segundo
ano do CBA, nos anos de 1989/1990 a 1993/1994, foi de 27,65%. A distancia entre o
projeto planejado pela SEED e a préatica implementada pelos professores pode ser um
dos fatores que levou a isso. A média de evasado da primeira série nos anos de 1987
e 1988 foi de 17,32% e, na segunda série, de 6,3%. Considerando o resultado das
duas séries, a média foi de 11,81%. No CBA, a meédia da taxa de evasdo entre
1989/1990 e 1993/1994 foi de 6,48%; portanto, houve uma queda na taxa de evasao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo sobre a implantacao do Ciclo Basico de Alfabetizacdo em escolas do
municipio de Perobal, trajetoria, reacdes e (re)apropriacées da cultura escolar (1989-
2008) partiu de uma problematica impulsionadora que fosse capaz de investigar de
gue forma os sujeitos da base (professoras) responderam a essa novidade e o que
ela produziu na pratica de ensino e na organizacao do trabalho escolar.

Essa problematica deu orientacdo a formulacdo de nossa tese, com a
proposicao de que os professores das escolas de Perobal, no periodo em estudo,
foram sujeitos que, sob tensdes e conflitos, (re)apropriaram-se das normas e as
organizaram na pratica, com relativa autonomia e amparo na tradicdo existente. A
hipétese é a de que as professoras nao foram passivas diante daquilo que lhes era
apresentado pelo alto do estado. As forcas ligadas a tradicdo escolar, as ideologias,
ao maior ou menor envolvimento dos sujeitos de base estiveram em jogo ho momento
de implantacédo do CBA. Entre o plano de reforma do CBA pensado pelas autoridades
educacionais e o plano implantado, houve uma diferenga, um distanciamento feito de
adaptacdes e bricolagens.

Assim, nossa investigacdo adentrou no terreno das praticas humanas,
precisamente nas praticas escolares, compreendidas a partir dos conceitos de tatica
e de bricolagem. Situou-se no ponto de tensdo prépria de momentos de mudancgas,
no jogo de forcas colocadas em agcao durante o momento de implementacao do CBA
e, ao mesmo tempo, dos escapes realizados e da capacidade inventiva dos agentes
de base da escola.

A implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo no estado do Parana
aconteceu fundamentada na legislacdo e em toda uma politica que estabeleceu o
ordenamento, a estrutura, o funcionamento e a dindAmica da escola. No entanto, € no
terreno das préticas docentes que podemos identificar o movimento de permanéncias
e rupturas, das disputas realizadas no momento em que a novidade é colocada em
préatica e que se encontra com a tradicdo existente e com o0s habitos e interesses em
jogo. O terreno das praticas escolares é sempre carregado de complexidade, por
causa das inimeras questdes que interferem nesse espaco. Requer, portanto, a
percepcéo e o entendimento desse movimento de continuidades e interrupgcbes que

ocorrem no interior da escola e do jogo de forcas que nela se instaura. Destarte, a
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escola, enquanto espaco plural, sofre variagbes no tempo e produz sua cultura
especifica.

Com o objetivo de superar a fragmentacdo de um curriculo organizado por
séries rigidas, com uma organizacao inflexivel do tempo para o desenvolvimento dos
contetdos disciplinares e de combater os mecanismos de exclusdo e evasao
escolares, mobilizou-se a implantacéo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo no estado do
Parand, nas décadas de 1980 e 1990, de forma gradual e ascendente. Uma proposta
politica de inovagéo, concebida como parte de um movimento de redemocratizagdo
do Brasil. Assim, o periodo em que o CBA foi implantado e implementado em escolas
do estado do Parana se tornou um momento de luta pela democratizacéo do ensino.

A organizacéo escolar em ciclo € uma condi¢do de muitos paises internacionais
gue concebem o ensino ciclado como a possibilidade de aprendizagem continua de
criangas, adolescentes e jovens. No Brasil, com o processo de abertura democratica,
a partir da década de 1980, alguns estados como Sao Paulo, Minas Gerais e Parana
incorporaram medidas de reformulacéo dos sistemas de ensino e implantaram o Ciclo
Basico de Alfabetizacdo. Embora com nomenclaturas diferentes, mantiveram o
principio basico de maior tempo para a alfabetizacdo das criancas.

No estado do Parana, com o objetivo de reverter a situacdo de reprovacao e
evasao escolar, houve a reorganizacao do ensino de 1° grau, a implantacéo do Ciclo
Basico de Alfabetizacdo no ano de 1988 e a municipalizacdo do ensino. Em 1989,
ocorreu a implantacdo do CBA no Colégio Estadual Ana Neri de Perobal que, com o
processo de municipalizacdo, passou a funcionar na Escola Municipal Perobal, a partir
de 1992.

A andlise dos documentos nos possibilitou refletir sobre as condicbes de
producdo de nossa fonte. Todo documento é produzido por um sujeito, alguém que
fala de um lugar. No caso de nossa pesquisa, em que trabalhamos com sujeitos da
cultura escolar, as professoras ndo foram ouvidas em outros momentos e contaram
algo do lugar delas. Falaram de seu ponto e de sua posi¢cao enquanto professoras que
lecionaram em turmas de CBA do municipio de Perobal. Falaram da sala de aula, de
um lugar onde as estratégias sdo propostas a medida que ocorrem a interacdo, o
cumprimento das tarefas diérias e o processo de mudancas. Portanto, o lugar de onde
falaram os sujeitos que produziram o documento tradutor da prética de ensino e da

organizacao do trabalho escolar durante a implantacdo do CBA € um lugar construido,
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um lugar de perspectivas proprias e cargas ideoldgicas da forma como esses
individuos pensam.

A implantagdo do CBA no municipio de Perobal modificou as préticas
pedagdgicas, o desempenho dos alunos e a organizacdo curricular da escola. Ha
diferencga entre as vozes das professoras aposentadas e atuantes. A fala das docentes
atuantes, ao contrario das aposentadas, foi reveladora de uma pratica mais proxima
do projeto de CBA. Isso pode revelar que o tempo de experiéncia com o CBA fez com
gue a novidade fosse melhor compreendida, por um lado, e melhor amalgamada a
realidade, por outro.

No dominio das mudancas nas praticas pedagdgicas, denotadas pela tatica de
resisténcia ao trabalho pedagdgico proposto pelo CBA, as praticas vinculadas ao uso,
as escondidas, de cartilhas, indicam uma escapatéria e uma ndo passividade das
professoras alfabetizadoras diante da proibicao de tal utilizacdo, deixando ver o valor
das experiéncias fundadas na tradicao escolar. Dessa maneira, “jogar com o terreno
que lhe é imposto” se apresenta como necessario e um “dltimo recurso” (CERTEAU,
1998 p. 100).

No modelo de préaticas mais conservadoras, destacou-se a identificagdo de um
autorreconhecimento do apego as praticas tradicionais e a reproducdo desse modelo.
Atividades diferenciadas e individualizadas pontuais, na resolucdo imediata de
algumas dificuldades; o planejamento de aulas e a organizacdo de materiais
realizados em casa e de forma isolada. Ao se utilizarem de suas artimanhas e
criatividade, as professoras de Perobal reinventaram e readaptaram praticas antigas
ao seu contexto atual e produziram algo diferente do que propunha a SEED. Como
“pbricoleur” (CERTEAU, 1998), na empreitada de ensinar, cada professora conferiu ao
CBA novos sentidos e significados a alfabetizacao.

No dominio da mudanca no desenvolvimento dos alunos, buscou-se, na
tradicdo existente, o amparo necessario ao desenvolvimento da aprendizagem,
concebendo que os alunos aprendessem do mesmo jeito e a0 mesmo tempo. As
acOes docentes, em qualquer projeto que apresente praticas inovadoras, encontram-
se amparadas em uma tradicdo. As convicgdes, 0S Usos e 0s costumes incorporados
do ensino seriado sdo normas que se sustentaram e se projetaram nas praticas da
nova organizacao implementada no Ciclo Basico de Alfabetizacéao.

No dominio da mudanca na organizacao curricular, destacaram evidéncias de

concepcOes divergentes que permearam a pratica das alfabetizadoras. Algumas
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praticas convergiram para o entendimento de uma proposta nova e construtivista, a
gual trabalha e valoriza a construcéo da escrita pela crianca. Enquanto outras praticas
a determinaram como um projeto de alfabetizacdo imposto e bem diverso da
experiéncia existente, em que as alfabetizadoras nao foram preparadas para recebé-
lo, tornando-se assustador, complexo e desafiador.

As perspectivas docentes distintas demonstraram ineficacia da formacao
continuada, das orientacbes e do acompanhamento pedagdgico as alfabetizadoras.
Conduziram a reflexdo de que esse distanciamento entre o plano de reforma e a
implementacdo do CBA esteve condicionado a auséncia de uma formagéo continuada
efetiva. Foi possivel identificar que, enquanto houver um elevado distanciamento entre
0s projetos educacionais provenientes do alto do sistema e os atores escolares, as
propostas inovadoras implantadas tendem a se consumir, perdendo o seu essencial
proposito.

O trabalho pedagdgico na organizacao escolar em ciclos deve possibilitar maior
igualdade, por meio de praticas diferenciadas e processo avaliativo formativo, capazes
de ensinar melhor e combater o “fracasso escolar” (PERRENOUD, 2004). Embora o
discurso docente compreenda um processo avaliativo coeso ao novo projeto, 0s
resultados da aprendizagem constatados nos Relatérios Finais revelaram incoeréncia
a proposta de avaliacao contida no Ciclo Basico. As interpretacfes de avaliagdo no
Ciclo Basico de Alfabetizacdo séo distintas, porém a pratica docente € geradora de
resultados idénticos aos da escola seriada.

O CBA néo possibilitou aprendizagem a todos os estudantes. Assim, “nao
reprovar’ gerou a progressao, mas nem sempre a aprendizagem. Entretanto, o Ciclo
Basico gerou lembrancas antagobnicas, pois a divergéncia dos testemunhos ocorre
conforme a afinidade e a lembranca de cada um (LE GOFF, 1990). Se, por um lado,
o projeto foi rememorado como lugar do diferente e do novo desafio educacional, por
outro, trouxe a marca de um projeto dificil, imposto, complicado, trabalhoso e
assustador. Enquanto isso, a auséncia de recordacdo e as lembrancas inexistentes
ou nao verbalizadas, manipuladas pela “memoria individual’, sdo reveladoras da
relacdo estabelecida, por cada sujeito, na implementacdo do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo no municipio de Perobal, uma vez que sdo relagbes construidas e
proprias da profissdo (NOVOA, 2000). Portanto, memodrias submetidas as tensdes e
aos conflitos presentes no encontro de rupturas e permanéncias das praticas

docentes.
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No que tange ao exposto, a resposta conclusiva deste estudo confirma a nossa
tese inicial, de que os professores das escolas de Perobal, no periodo de implantacéo
do CBA, sao sujeitos que, sob tensdes e conflitos, utilizaram-se de taticas e de
bricolagem, (re)apropriaram-se das normas e as organizaram na pratica, com relativa
autonomia e amparo na tradi¢cao existente.

As interpretacdes aqui trazidas exploraram as respostas das professoras do
municipio de Perobal frente a implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo. Ampliar
o0 estudo para outras escolas do estado do Parand seria importante para analisar ndo
apenas outras respostas e reagfes, mas conferir maior seguranca na analise e
comparacao entre escolas que implantaram o CBA e na identificacdo de usos e

(re)apropriacdes da cultura escolar.
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APENDICE A — TERMO DE CONCORDANCIA

CHEFIA NRE DE UMUARAMA:

m SECRETARIA DF ESTADO DA EDUCACAO E DO ESPORTE - SEED
DO ESTADO DO MasarA NUCLEO REGIONAL DA EDUCAGCAD DE UMUARAMA

" amaiatma OF B0 MAD
-

Cfico r° 0632020 - Chefia
Umarama. 01 de julho de 2020

Assunto: Oficio n*010/2020 - PPE
Prazada Senhora

Respongendo ao oficio ém epigrate, autorizo a sung de Dautorada, Aureci
Santos Torres da Siiva, 8 colher dados para sua pesqusa. infifuiada "0 CICLC BASICO DE
ALFABETIZAGAD NA ESCOLA GRADUADA: Traystiria, reagdes @ (rejaprapriapdes da cuttura
escolr paraneanse Nas décacss de 80 & 307 gue lem como abjetivo pesqusar a
implamentagdo do Ciio Basico de Alfabslizacic em escolss juredicionadas ac NGOG0
Regional da Educagée de Umuarama no Muncipo de Percbal-Pr,

Sam mais para 0 Momantic, Subsorevemoe-nos.

Alenciosamenta,

[Gilhara Ana Zansta
Crafe do Nt e Uruarama
Cecreto n® 0111201950, d~l E r* 10352 de 11002018
) \ S

imars Ana 2a
o-\_ﬂa M": »
e DR TEGNIN DAL ILChears

lima. Senhora

Prot.* Dr* Solange Francl Raimundo Yaegashl

Coordenadora do Programa ce Pés-Graduagho em Educagdo - PPEUEM
Unwersidade Estadusl d& Maringa - Maringé - Pr
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m SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO E DO ESPORTE - SEED
0O [51A00 Kgg ;«:‘un NUCLEO REGIONAL DA EDUCAGAD DE UMUARAMA
TERMO DE CONCORDANCIA

O Nuckeo Regonal da Educagho de Umuarama (NRE) estd de acordo com a
realzagio da pesqusa ntitada 'O CICLO BASICO DE ALFABETIZAGAQ NA ESCOLA
GRADUADA Trajetana, reaghas e (rejapropregles da culura escolar paranaense Nas
décadas ds 50 6 90°, de responsabilidade da coutaranda Aureci Santos Torres da Silva,
cujs Snalidade consiste em entravistar profassores que atuaram na implementacao oo
Ciclo Basco de ANabstizacho. em escolas |wisdicinadas 30 NRE de Umuarama,
Municipo de Percbal-PR.

Deciaramos clncia e requeremos O COMmpromsse da pesguisadars responsavel,
com O resguardo das informagdes @ bem-estar dos particpanies, bem como o inicka da
coleta de dados somente apte aprovacao pelo Comité de Etica em Pesquisa

Umuarama, 01 de juho de 2020.
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SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE PEROBAL:

M

A Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura estda de acordo com @
realizacdo da pesquisa mntituladga O CICLO BASICO DE ALFABETIZACAO NA
ESCOLA GRADUADA: Tragetoria, reaghes e (rejeproprisches da culturs escolar
peranpansa nas décadas de B0 @ S0°, de responsablicade da doutoranda Awrec
Santos Tomes da Siva, cuja fnalidade consisto em entrevistar professores que
atuaram ne implementagio do Cicko Basico de Afabetizagdo, em escolas
jnsdcionadas ao Nickso Regional ¢a Educagiio (NRE) de Umuarama, Municipo de
Perobal-PR

Declaramos ciéncia e roqueremos © COMEIOMYSS0O OB PESQUISStOrs
responsavel. com o rasguardo das informagies @ bem-estar dos participantes. bem
coma o inico da coleta de dados somente apds sprovagiio pelo Comitd de Etica em

Pesquisa.

PREFEITURA MUNICIFAL DE PEROBAL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E CULTURA

TERMO DE CONCORDANCIA

PercbalPR, () { de _,&J‘{meo
Yo

JOSE PEREIRA DE SOUZA
Secretirio Municlpal de Educacio e Cultura

(Assinatua/Canmbo do responsivel)

Pereera d¢
Mt O
e Cura - Mot L1 ?
CPF ATA NI NG TD

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAD E CULTURA
Rua Guilherme Bruxed, 985 ~ Cartro - Peroba-PR
Telefone: (44) 3625.1226 - Emat  secapefbparabsl com br

208



209

DIRETOR COLEGIO ESTADUAL ANA NERI:

PARANA

~ SECRETARIA DA EDUCAGAO E DO ESPORTE
NUCLEO REGIONAL DA EDUCAGCAO DE UMUARAMA
COLEGIO ESTADUAL ANA NERI - ENS. FUND. E MEDIO

TERMO DE CONCORDANCIA

O Colégio Estadual Ana Neri — Ensino Fundamental e Médio esta de acordo
com a realizagho da pesquisa intitulada ‘O CICLO BASICO DE ALFABETIZAGAQO
NA ESCOLA GRADUADA: Trajetéria, reagbes e (re)apropriagbes da cultura escolar
paranaense nas décadas de 80 e 90", de responsabilidade da doutoranda Aureci
Santos Torres da Silva, cuja finalidade consiste em entrevistar professores que
atuaram na implementacio do Ciclo Basico de Alfabetizagio, em escolas
jurisdicionadas ao Nudeo Regional da Educagdo (NRE) de Umuarama, Municipio de
Perobal-PR.

Declaramos ciéncia e requeremos © compromisso da pesquisadora
responsavel, com o resguardo das informagdes e bem-estar dos participantes, bem
como o inicio da coleta de dados somente apés aprovagdo pelo Comité de Etica em
Pesquisa.

Perobal/PR, 01 de _}..LIALde 2020,

i

EMERSON DE SOUZA ROCHA
Diretor
(Assinatura/Carimbo do res )

Colégio Estadual Ana Neri - Ens. Fund. E Médio

Rua Guilherme Bruxel, 783 - Centro - Perobal-PR
CEP: 87.538-000 - Telefone: (44) 3625-1344

Email-perbananern@seed.pr.gov.br
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e DIRETORA ESCOLA MUNICIPAL DIMAS MIRANDA:

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E CULTURA
ESCOLA MUNICIPAL DIMAS MIRANDA - ENS. FUNDAMENTAL

TERMO DE CONCORDANCIA

A Escola Municipal Dimas Miranda estd de acordo com a realizagdo da
pesquisa intitulada O CICLO BASICO DE ALFABETIZACAO NA ESCOLA
GRADUADA: Trajetéria, reagdes e (rejapropriagdes da cultura escolar paranaense
nas décadas de 80 e 90", de responsabilidade da doutoranda Aureci Santos Torres
da Silva, cuja finalidade consiste em entrevistar professores que atuaram na
implementag@o do Ciclo Basico de Alfabetizagio, em escolas jurisdicionadas ao
Nucleo Regional da Educagfio (NRE) de Umuarama, Municipio de Perobal-PR.

Declaramos ciéncia e requeremos © compromisso da pesquisadora
responsavel, com o resguardo das informagdes e bem-estar dos participantes, bem
como o inicio da coleta de dados somente apés aprovagio pelo Comité de Etica em
Pesquisa.

PerobalPR, Q5 de_ JTuluo de 2020

-

_"‘I l‘}n-" Al st-’
LEYDINEIA MARA BARRETO
Diretora
(Assinatura/Carimbo do responsavel)
Leydinéia Mara Barreto
Diretors - Port. 0862017
CPF (27.280.499.12

ESCOLA MUNICIPAL DIMAS MIRANDA —~ ENS. FUNDAMENTAL
Rua Alecrim - Quadra 46 ~ Centro - Perobal - Pr
CEP: 87.538-000 - Telefone: (44) 3625-1233
Email: emp@perobal.com.br
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo (a) a participar da pesquisa intitulada O CICLO
BASICO DE ALFABETIZACAO NA ESCOLA GRADUADA: Trajetoria, reagdes e
(re)apropriacdes daculturaescolar paranaense nas décadas de 80 e 90, que faz parte
da Tese de Doutorado do Programa de P6s-Graduacao em Educacao e é orientada pela
professora Dr2 Ednéia Regina Rossi da Universidade Estadual de Maringa.

O objetivo da pesquisa € investigar a implementacdo do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo em escolas jurisdicionadas ao Nucleo Regional da Educacdo (NRE) de
Umuarama, Municipio de Perobal/PR, para analisar a resposta dos professores ao projeto
chamado Ciclo Basico de Alfabetizacdo e o que sua implantacdo produziu na pratica de
ensino e na organizacgéao do trabalho escolar.

Para sua realizacdo, a coleta de dados se fara por meio de entrevistas com
professores que atuaram nas turmas de Ciclo Basico de Alfabetizagdo do “Colégio
Estadual Ana Neri” e “Escola Municipal Dimas Miranda”. Assim a sua participacao € muito
importante, a qual se fard por meio de um depoimento a uma entrevista/questionario a
respeito da tematica. Informamos que ndo sao previstos riscos ou desconfortos
inaceitaveis a participacdo nos estudos, contudo, a aplicacdo de um questionario pode
acarretar em: a) invasao de privacidade; b) discriminacédo e estigmatizacdo a partir do
conteudo revelado e c) ocupacao do tempo do participante ao responder a entrevista.

Como cuidados para minimizar os riscos e desconfortos, previstos acima,
garantiremos ao entrevistado: a) a liberdade para participar e para responder a qualquer
pergunta, podendo negar respostas; b) acesso a transcricdo das entrevistas para
anuéncia; c) acesso aos resultados da pesquisa; d) a confidencialidade e a privacidade,
fazendo uso de um codinome para manter em sigilo a sua identidade; e) utilizar as
informacdes para fins exclusivos de pesquisa cientifica e f) agendamento prévio da
entrevista de acordo com a disponibilidade indicada.

Gostariamos de esclarecer que sua participacéo € totalmente voluntaria, podendo
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
gualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.

Destacamos novamente que as informacdes serao utilizadas para fins de pesquisa
e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a
sua identidade. Caso o (a) entrevistado (a) queira, de livre vontade, que seu nome seja
divulgado, este (a) deveréa autoriza-lo por escrito, ao final deste documento.

Para coleta de informacdes, havera o uso de registros gravados e posteriormente
transcritos. O texto transcrito terd como destino final, depois de concluida esta pesquisa,
a sua disponibilizacéo a Universidade Estadual de Maring4, sendo anexado ao trabalho
final da pesquisa.

O beneficio esperado para esta pesquisa, que resultara na producdo de uma Tese
de Doutorado e artigos cientificos, se configura na contribuicdo a analise da resposta
dada pelos professores ao projeto chamado Ciclo Basico de Alfabetizacdo, bem como,
0 que sua implantacdo produziu na pratica de ensino e na organizacdo do trabalho
escolar. Concorre ainda, para a reflexdo de elementos estratégicos a serem levados em
conta na definicdo de politicas educacionais que se interessem pelo combate ao fracasso
escolar.
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Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode
nos contatar no endereco abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM,
cujo endereco consta neste documento.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,
devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé. Além da assinatura nos campos
especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que sejam rubricadas todas as
folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos (pesquisador e entrevistado, como
participante ou responsavel pelo participante de pesquisa), de tal forma a garantir o
acesso ao documento completo.

Em observancia as dificuldades operacionais decorrentes de todas as medidas
impostas pela pandemia do SARS-CoV-2 (Covid-19), os procedimentos de coleta de
dados (entrevistas) poderdo ocorrer por meio on-line, com a utilizagdo do Google Meet.

1. Eu, declaro que fui
devidamente esclarecido (a) e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa
realizada pela doutoranda Aureci Santos Torres da Silva, sob a orientagédo da Prof2 Dr.2
Ednéia Regina Rossi (UEM).

Data: / /2020

Assinatura ou impressao datiloscopica

2. Eu, Aureci Santos Torres da Silva, declaro que forneci todas as informacdes
necessarias referentes ao projeto de pesquisa supra nhominado.

Data: / /2020

Assinatura ou impressao datiloscopica

3. Eu, declaro que
fui devidamente esclarecido (a) e CONCORDO que seja divulgado o meu nome junto
aos depoimentos por mim prestados para a pesquisa intitulada O CICLO BASICO DE
ALFABETIZACAO NA ESCOLA GRADUADA: Trajetoria, reacdes e (re)apropriacdes da
cultura escolar paranaense nas décadas de 80 e 90, realizada pela doutoranda Aureci
Santos Torres da Silva, sob a orientacéo da Prof2 Dr.2 Ednéia Regina Rossi (UEM).

Data: / /2020

Assinatura ou impressao datiloscopica
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Qualquer duvida, com relagédo a pesquisa, podera ser esclarecida com a pesquisadora,
conforme o endereco abaixo:

Aureci Santos Torres da Silva

Rua Guilherme Bruxel, 1332 — Centro
CEP: 87.538-000 - Perobal - PR
Telefone: (44) 9 8431-1123

Email: aurecitorressilva@gmail.com

Qualquer davida, com relagdo aos aspectos €ticos da pesquisa, podera ser esclarecida
com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP), envolvendo Seres Humanos
da UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa

Av. Colombo, 5790 - Pré-reitoria de P0s-Graduagéo (PPG) - sala 4
CEP 87.020-900 - Maringa-PR

Tel: (44) 3011-4444

E-mail: copep@uem.br



mailto:aurecitorressilva@gmail.com
mailto:copep@uem.br
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

O CICLO BASICO DE ALFABETIZAQAO NA ESCOLA GRADUADA: Trajetoria,
reacoes e (re)apropriacdes da cultura escolar paranaense nas décadas de 1980
e 1990

ORIENTADORA: Prof2, Dra. Edneia Regina Rossi
PESQUISADORA: Aureci Santos Torres da Silva

ROTEIRO DE ENTREVISTA:

Identificacé&o:
Nome:
Idade: Sexo:
Formacdo Académica:
Tempo de servi¢co na docéncia:
Tempo de servigo no CBA:
Série em que lecionou no CBA: () 12série () 22 série

l.Impacto nas préticas pedagodgicas (atividades de sala):

1.1 No contexto do CBA, como eram organizadas as atividades com os alunos em sala de aula?

1.2 Havia planejamento coletivo para a troca de experiéncias entre os professores que
trabalhavam na proposta? Como acontecia? Como ocorria 0 planejamento das aulas?

1.3 Como acontecia o processo de formacéo continuada para os professores?

1.4 Quantos profissionais se ocupavam de uma turma durante a aula?

2.Impacto no desempenho dos alunos

2.1 Como os alunos eram organizados para o trabalho em sala?

2.2 Como foi organizado o tempo para o desenvolvimento dos contetidos e para o aprendizado dos
alunos?

2.3 Como ocorria a aprendizagem dos alunos? Que acdo era desenvolvida com aluno que
apresentava dificuldade para aprender?

3.Impacto na organizacéao curricular

3.1 Com a implantagdo do CBA, houve mudangas na forma de organizar e ensinar os contelidos?
Como isso ocorreu?

3.2 Como era organizado o processo de avaliacdo dos alunos antes do CBA? E no CBA, como ficou
sistematizado?

3.3 Como vocé percebeu a implantagdo do CBA?

Agradeco pelas informacgdes compartilhadas e me coloco a disposicédo para
guaisquer esclarecimentos ou recebimento de sugestdes!
Muito obrigada!
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