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RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo discutir a estruturacdo do curriculo do Ensino Fundamental
em ciclos, a progresséo continuada e sua introducao nas escolas publicas. Em especial, busca-
se identificar os enfoques dados pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental a
esse modelo pedagdgico e a seus efeitos e implicacdes no processo de aprendizagem. Para tanto,
utiliza-se como base teorica as contribuicdes dos estudos de Freitas (2003), Tardif (2014),
Micotti (2009, 2012), Alavarse (2007, 2009), Mainardes (2006, 2008, 2009) e Jacomini (2004,
2009, 2010). Esta pesquisa apoia-se na abordagem qualitativa e tem por participantes
professores e diretores de quatro escolas Municipais de Limeira, SP, que atuam no 1°, 2° e 3°
anos do Ensino Fundamental. Como instrumento para a coleta de dados, utilizara-se entrevistas
semiestruturadas, cuja anélise baseou-se nos estudos de Bardin (2016). Os dados da pesquisa
revelam que os participantes associam os ciclos e a progressdo continuada aos pressupostos da
aprovacgdo/reprovacdo. Além disso, evidenciou-se que, na visdo dos participantes, os aspectos
negativos da proposta de ensino superam os positivos. Tal crenca se justifica pelos resultados
insatisfatorios nas aprendizagens dos estudantes, pondo em evidéncia a fragilidade da proposta.
As providéncias preconizadas nos documentos oficiais, principalmente as que estdo
relacionadas ao processo de recuperagéo e aceleracdo da aprendizagem, tém sido consideradas
pelos participantes como insuficientes para atender as necessidades e os dilemas que se
apresentam em sala de aula. Outra questdo apontada pelos docentes é a influéncia da gestao e
dos indicadores de qualidade na tomada de decisdo a respeito da aprovacgdo/reprovacdo dos
alunos e, consequentemente, a perda de autonomia dos professores no contexto escolar.

Palavras-chave: ensino em ciclos; progressao continuada; professores; alfabetizagéo.



ABSTRACT

This dissertation aims to discuss the structuring of the Elementary School curriculum into
cycles, continuing progression and its introduction in public schools. Particularly, we seek to
identify the approaches given by teachers in the initial years of Elementary School to this
pedagogical model and its effects and implications in the learning process. To this end, the
contributions of studies by Freitas (2003), Tardif (2014), Micotti (2009, 2012), Alavarse (2007,
2009), Mainardes (2006, 2008, 2009) and Jacomini (2004, 2009, 2010). This research is based
on a qualitative approach and its participants are teachers and principals from four municipal
schools in Limeira, SP, who work in the 1st, 2nd and 3rd years of Elementary School. As an
instrument for data collection, semi-structured interviews were used, the analysis of which was
based on studies developed by Bardin (2016). The research data reveals that participants
associate cycles and continuing progression with the assumptions of approval/failure.
Furthermore, it was evident that, in the participants' view, the negative aspects of the teaching
proposal outweigh the positive ones. This belief is justified by the unsatisfactory results in
student learning, highlighting the fragility of the proposal. The measures recommended in
official documents, especially those related to the process of recovery and acceleration of
learning, have been considered by participants as insufficient to meet the needs and dilemmas
that arise in the classroom. Another issue pointed out by teachers is the influence of
management and quality indicators on decision-making regarding students' approval/failure
and, consequently, the loss of teachers' autonomy in the school context.

Keywords: teaching in cycles; continued progression; teachers; literacy.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo advém das experiéncias e da pratica docente da mestranda no Ensino
Fundamental, como professora em escolas municipais de Limeira-SP. No processo de avaliacéo
do desempenho dos alunos, a decisdo de aprovar ou reter os estudantes constitui um dilema
entre os professores que lecionam no terceiro ano do Ensino Fundamental, considerando-se o
curriculo vigente - o ensino em ciclos e regime da progressao continuada.

Observacgdes sobre a implantacdo do ensino em ciclos e da progressdo continuada
ocorrem apontando a falta de consideragéo pela subjetividade do educando, pela opinido dos
professores e pela familia dos escolares, como exemplificam os episddios relatados a seguir, 0s
quais foram vivenciados no decorrer das mencionadas atividades docentes.

Em reunido de conselho de classe/ciclo, os professores apontaram alguns alunos para
retencdo, no que a diretora da escola propds que se o professor apresentasse argumento tedrico
que justificasse a medida como beneficio ao aluno, a equipe poderia considerar a reprovacao.
A fala da diretora suscitou reflexGes a esta mestranda, que, sendo professora de uma rede
publica que adota a politica dos ciclos e da progressdo continuada, ndo conhecia nada a respeito
da legislacédo e adocdo da proposta pelo municipio, como muitas outras docentes.

Sobre a participacdo dos pais, outra experiéncia vivenciada no exercicio do magistério
ocorreu durante reunido escolar. O diretor foi questionado por uma professora sobre o destino
de alguns alunos que estavam concluindo o 3° ano, sem estarem alfabetizados, e as familias
estavam indagando sobre sua retencdo ou promocdo, ocasionando polémica entre os pais.

No que se refere a participacdo do estudante nesse processo, no ano de 2019, ocorreu
outra experiéncia, desta vez vivenciada pela pesquisadora, que, na ocasido, atuava como
professora de reforco de uma aluna que estudava em uma escola particular. Essa aluna
apresentava baixo rendimento para idade/ano de escolaridade e teve a oportunidade de ser
ouvida pelos agentes envolvidos no desenvolvimento de sua aprendizagem. Ao final do ano
letivo, a mestranda foi convocada pela escola, juntamente com os demais profissionais que a
acompanhavam, para decidir sobre o futuro escolar da crianca. A maioria dos profissionais era
favoravel a reprovagédo, mas a pesquisadora votou contra, pois a aluna tinha avangado em varios
aspectos e ndo havia completado o primeiro ciclo destinado a alfabetizacdo. Apds ouvir a
opinido da familia e da aluna, a manifestacdo deu-se nos seguintes termos: “Eu nao me importo
em repetir 0 ano, ndo quero mais ser a Ultima da classe em tudo”.

Nesse caso, a aluna teve voz para determinar sua trajetdria escolar, mas ndo ha garantia

de que haveria a mesma oportunidade no ensino publico.
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Os episddios aqui relatados marcam a trajetoria da mestranda como professora em
escolas publicas de Ensino Fundamental. Destacam-se alguns aspectos da resisténcia ao
processo de implantagcdo do ensino em ciclos, aspectos de interesse da pesquisa: Os episodios
relatados suscitam reflexdes sobre as perspectivas adotadas pelos docentes a respeito do ensino
em ciclos, o saberes necessarios ao exercicio da profissao; as crencgas dos professores e gestores
sobre a reprovacao; a compreensdo dos professores e gestores a respeito da politica publica, da
aprovacao/retencdo do estudante; o enfoque dado no ensino a autonomia e a participacao dos
estudantes no processo educacional.

Mas em que consiste o0 ensino em ciclos e a progresséo continuada?

Nesse contexto, emergem as seguintes questdes para a pesquisa: O que dizem o0s
professores sobre o ensino em ciclos realmente praticado nas escolas? Em que consiste 0s
enfoques dados pelos profissionais ao ensino realizado e a aprendizagem dos alunos? Como
ocorre a continuidade do processo de alfabetizacdo, leitura e escrita no ciclo de alfabetizagéo?
Ademais, 0 que dizem os professores e gestores sobre a afirmagéo: “Se a reprovagdo nio ¢é
remédio e ndo raro age como veneno, e supondo-se que a doenca seja 0 baixo desempenho,
qual seria o remédio”? (Gomes, 2005, p. 30; Alavarse, 2009, p. 42).

Essas questdes ddo origem a pesquisa que compde esta dissertacdo e, no intuito de
respondé-las, buscamos as contribui¢es da legislacdo, de pesquisadores e estudiosos que
discutem o assunto, a fim de reunir consideragdes tedricas do modelo de ensino em pauta.

A pesquisa tem como objetivo principal descrever os efeitos da escolaridade em ciclos
e da progressao continuada no processo de aprendizagem e sua incidéncia sobre a alfabetizacédo
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, levando-se em consideracdo a perspectiva dos
professores e diretores de escolas da rede municipal de Limeira, considerando os profissionais
como pedra fundamental para o sucesso de toda politica publica direcionada a educacao, ja que
eles trabalham diretamente na ponta do processo educativo. O objetivo geral desdobra-se nos
seguintes objetivos especificos: 1) Analisar o que dizem os professores e diretores de escola
sobre o trabalho pedagogico na vigéncia do curriculo estruturado em ciclos; 2) Identificar os
enfoques dados pelos professores e diretores de escola sobre as praticas pedagogicas e aces
para a alfabetizac&o no ensino em ciclos; 3) Identificar os efeitos do ensino em ciclos e 0 modo
como esté estabelecido na escola com vistas a democratizacdo do acesso a leitura e escrita e a
superacdo do fracasso escolar; 4) Identificar a abordagem dada a continuidade do ensino entre
0s anos letivos que compdem o ciclo de alfabetizagdo, segundo professores e diretores que

atuam nesse ciclo.
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Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa que esta estruturada da seguinte
maneira: O segundo capitulo, denominado “O ensino em Ciclos e Progressao Continuada — A
Legislagdo™, visa contextualizar a politica dos ciclos e da Progressdo Continuada desde a sua
implantacdo. No terceiro, denominado “Forma¢ao Docente e os Dilemas da Educa¢dao”,
procurou-se enfatizar as questdes relacionadas a identidade e ao trabalho docente no contexto
dos Ciclos e da Progressao Continuada. No quarto capitulo, intitulado “O ensino em Ciclos e a
Progressdo Continuada — Pesquisas”, apresentamos o referencial teérico e as discussoes
realizadas pelos pesquisadores a respeito da tematica. Em seguida, no capitulo cinco,
denominado “A Pesquisa”, apresentamos as caracteristicas desse estudo, os objetivos, o
percurso metodolégico e os procedimentos adotados para coleta e anélise dos dados. E, por
ultimo, no capitulo seis, denominado “Resultados”, apresentamos as categorias e a analise dos

dados referentes as entrevistas com os professores.
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2 O ENSINO EM CICLOS E PROGRESSAO CONTINUADA — A LEGISLACAO

No Brasil, a expressdo “escola em ciclos” comegou a ser divulgada a partir de 1984 com
a implantacgéo do ciclo basico de alfabetizacdo no estado de Sao Paulo, por meio da Deliberacéo
CEE n° 02/84 (Conselho Estadual de Educagdo (S&o Paulo), 1984), medida justificada pela
necessidade de aumentar o padrdo de atendimento nas primeiras séries do 1° grau, ampliar o
atendimento aos alunos da zona rural em 555 municipios e diminuir a repeténcia e a evasdo em
30% na 52 série.

Em novembro de 1991, o Secretdrio de Educacdo no Municipio de S&o Paulo
encaminhou proposta de alteragio do Regimento Comum das Escolas Municipais?. Para tanto,
a Camara do Ensino designou os Conselheiros Jodo Cardoso Palma Filho e José Mario Pires
Azanha como Relatores. Dentre as propostas, estava a substituicdo da seriacdo pelo sistema de
ciclos, com a justificativa de estabelecer medida pedagodgica destinada a garantir o éxito e a
consolidacao do processo de alfabetizacdo, a integracdo no curriculo e a permanéncia do aluno
na escola. Tal Proposta gerou intensa discusséo entre os educadores, fato que culminou com a
alteracdo do Regimento Comum das Escolas Municipais, que assinala:

Né&o héa divida, como muito bem destaca a exposicao de motivos oferecida pelo SME,
que ‘A adocéo do regime de ciclos implica em nova forma de trabalho com os alunos,
segundo o ritmo do seu desenvolvimento cognitivo, social e afetivo’ e que é capaz, ao
lado de outras medidas, como por exemplo, adequada jornada de trabalho, autonomia
da escola que permite a construcdo de projeto pedagdgico proprio, de assegurando ao
Educando a continuidade no processo ensino aprendizagem, respeitando o seu ritmo

e suas experiéncias de vida, adequando os contetdos e métodos aos seus estagios de
desenvolvimento (Conselho Estadual de Educacgéo (S&o Paulo), 1991, p. 18).

Segundo o documento, a proposta trazia uma propositura pretensiosa com um
significado histérico na renovacdo do ensino publico em geral, 0 que também implicava na
ruptura da seriacdo. De acordo com o documento, tal mudanca “[...] reflete [...] o firme
propdsito de investir na ‘construcdo de uma escola publica que seja capaz de assumir a sua
parcela de responsabilidade na transformacdo da sociedade brasileira, tornando-a menos
autoritaria e desigual e mais democratica e solidaria’” (Conselho Estadual de Educacdo (S&o
Paulo), 1991, p. 4). O parecer assinala que a mudanca proposta - a organizacdo do ensino em
ciclos - “¢ profunda e exige cautela”, pois ela, em si, ndo sera capaz de resolver todos 0s

problemas do Ensino Fundamental na rede pablica brasileira.

! Plano de Trabalho Anual MEC/SEPS/SE/S. Paulo, aprovado por unanimidade pelo Conselho.
2PARECER CEE n° 1911/91 - Conselho Pleno - Aprovado em carater provisorio até 30 de junho de 1992. Através
do Parecer CEE n° 934/92.
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Sobre o assunto, Micotti (2012, p. 27) assinala que a criagdo do ciclo basico com anos
de duracdo foi justificada pela necessidade de assegurar 0 ensino para todas as criangas, ou seja,
como medida necessaria para a democratizacdo do saber. A autora destaca que a medida, ao
proporcionar maior flexibilidade ao ensino, viabilizava o respeito ao ritmo de cada aluno,
visando a diminuicdo das diferencas entre os desempenhos dos educandos. O Ciclo Basico, ao
possibilitar mais tempo para a alfabetizacdo, atendia, tardiamente, uma antiga reivindicagéo dos
professores que consideravam um ano letivo tempo insuficiente para alfabetizar. Assim, com a
nova estrutura curricular, pretendia-se combater a repeténcia (cerca de 50%) na passagem da 12
para a 22 série.

Desse modo, a proposta de organizagao do ensino em ciclos e de progressédo continuada
surgiu com a intencdo de resolver os problemas causados pela reprovacéo e, consequentemente,
a evasdo escolar. Os ciclos e a progressdo continuada pressupdem uma ruptura no carater de
seletividade da atuacdo escolar e sua inser¢cdo no sistema de ensino encontra amparo na
legislacéo.

A Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n° 9.394, de 1996,
assinala, no Art. 23, que:

A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na idade,
na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre

que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar (Brasil, 1996, art.
23).

Nesse contexto, a nova LDB abre outras possibilidades para a organizacao curricular,
além do tradicional regime seriado.

Em 1996, o Conselho Estadual de Educacdo Sdo Paulo instituiu um conjunto de
orientaces, incorporado a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n®9.394). Essas
orientacBes se referem a organizacdo do Ensino Fundamental em ciclos e ao regime da
progressdo continuada como forma de superacao do histérico problema social da evasédo escolar
e, assim, garantem o direito a educacdo e o aprimoramento da qualidade de ensino, além de
outros resultados previstos, como assinala o documento:

Ndo se trata, obviamente, de novidade na educacdo brasileira. As redes publicas de
ensino do Estado de Séo Paulo e do Municipio de Sdo Paulo tém uma significativa e
positiva experiéncia de organizacdo do Ensino Fundamental em ciclos. A nova LDB
reconhece legalmente e estimula essa forma de organizacdo que tem relacéo direta
com as questdes da avaliacdo do rendimento escolar e da produtividade dos sistemas
de ensino. Trata-se, na verdade, de uma estratégia que contribui para a viabilizacdo da

universalizacdo da educacdo bésica, da garantia de acesso e permanéncia das criangas
em idade proépria na escola, da regularizagdo do fluxo dos alunos no que se refere a
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relacdo idade/série e da melhoria geral da qualidade do ensino (Conselho Estadual de
Educacdo (S&o Paulo), 1997b, p. 823).

Segundo esse documento, a experiéncia dos ciclos no estado de Sdo Paulo pretende
beneficiar positivamente ndo apenas 0s processos de ensino e aprendizagem, mas contribuir

também para bons resultados financeiros, evitando o desperdicio de dinheiro.

Uma mudanca dessa natureza deve trazer, sem divida alguma, beneficios tanto do
ponto de vista pedagdgico como econémico. Por um lado, o sistema escolar deixara
de contribuir para o rebaixamento da autoestima de elevado contingente de alunos
reprovados. Reprovagdes muitas vezes reincidentes na mesma crianga ou jovem, com
graves consequéncias para a formacdo da pessoa, do trabalhador e do cidaddo. Por
outro lado, a eliminacdo da retencdo escolar e decorrente reducdo da evasdo deve
representar uma sensivel otimizacdo dos recursos para um maior e melhor
atendimento de toda populacéo. A repeténcia constitui um pernicioso ‘ralo’ por onde
sdo desperdicados preciosos recursos financeiros da educacdo. O custo
correspondente a um ano de escolaridade de um aluno reprovado é simplesmente um
dinheiro perdido. Desperdicio financeiro que, sem duvida, afeta os investimentos em
educagdo, seja na base fisica (prédios, salas de aula e equipamentos), seja,
principalmente, nos salarios dos trabalhadores do ensino. Sem falar do custo material
e psicoldgico por parte do préprio aluno e de sua familia (Conselho Estadual de
Educacéo (S&o Paulo), 1997b, p. 825).

Assim, argumentos de carater econdmico e pedagdgicos - questdes de autoestima,
prejuizos para a formacéo do cidaddo, justificam a nova politica adotada. No que diz respeito
ao carater econdmico e a politica de reducdo de custos, autores como Mainardes (2009), Gomes
(2005) e Freitas (2002) confluem que a racionalizacdo de recursos pode ter sido o ponto de
partida para a implantacdo de medidas da ndo repeténcia e da progressdo continuada. Assim,
além de corrigir o fluxo discente, com a eliminacdo da reprovacdo, constitui-se um grande
impacto econémico.

A Deliberacdo CEE n° 9/97, que institui o regime de progressao continuada no Ensino
Fundamental no Estado de S&o Paulo, assinala, no paragrafo 3°:

O Conselho Estadual de Educacdo, com fundamento no artigo 32 da Lei federal n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, n o artigo 2° da Lei estadual n® 10.403, de 6 de
julho de 1971, e na Indicagdo CEE n° 8/97, Delibera: Artigo 1° - Fica instituido no
Sistema de Ensino do Estado de Sao Paulo o regime de progressdo continuada, no
Ensino Fundamental, com duracéo de oito anos. § 1° - O regime de que trata este artigo
pode ser organizado em um ou mais ciclos. § 2° - No caso de opg¢do por mais de um
ciclo, devem ser adotadas providéncias para que a transi¢cdo de um ciclo para outro se
faca de forma a garantir a progressdo continuada. § 3° - O regime de progressdo
continuada deve garantir a avaliacdo do processo de ensino -aprendizagem, o qual
deve ser objeto de recuperacgdo continua e paralela, a partir de resultados periodicos

parciais e, se necessario, no final de cada periodo letivo (Conselho Estadual de
Educacdo (S&o Paulo), 19974, p. 820).

No exposto, destaca-se a realizagdo de “[...] recuperacdo continua e paralela, a partir de
resultados periodicos parciais de avaliagdes e, se necessario, no final de cada periodo letivo”

(Conselho Estadual de Educagdo (S&o Paulo), 1997a, p. 820). No entanto, muitas criticas
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emergem de estudiosos e professores a politica publica, muitas vezes por eles denominada de
“promogdo automatica”, considerando as representacOes e crengas dos professores, que,
frequentemente, associam ciclos ao declinio da qualidade do ensino. Compreende-se que, por
um lado, no regime seriado, os alunos com baixo desempenho seriam reprovados e, por outro,
no ensino em ciclos, eles s&o promovidos para prosseguir, no ano seguinte, juntamente com os
demais alunos que atingiram os objetivos de aprendizagem propostos para aquele nivel de
escolaridade, fato que promove questionamentos no ambiente escolar.

Posteriormente, no Estado de Sdo Paulo, a Resolucdo SE 53, de 2 de outubro de 2014,
dispde sobre a reorganizagdo e funcionamento do Ensino Fundamental em Regime de
Progressdo em 3 (trés) Ciclos de Aprendizagem, com duragéo de 3 (trés) anos cada, oferecido
nas escolas estaduais, visando a propiciar condices pedagogicas para que criangas e
adolescentes desfrutem de maiores oportunidades ao serem eficazmente atendidos em suas
necessidades, viabilizando-lhes tempos de aprendizagem adaptados a suas caracteristicas
individuais e serem avaliados sistematicamente sem a preocupacao de classificagdo, mas para
apontar a necessidade de intervencgdes e reforco, a fim de concluirem seus estudos dentro do
tempo regular previsto na legislacdo pertinente (Sdo Paulo, 2014).

Segundo o artigo 5°, paragrafo 1°, dessa Resolucéo

O Ciclo de Alfabetizacdo (1° ao 3° ano) tem como finalidade propiciar aos alunos a
alfabetizacdo, o letramento as diversas formas de expressdo e de iniciacdo ao
aprendizado de Matemaética, Ciéncias, Historia e Geografia, de modo a capacité-los,
até o final deste Ciclo, a fazer uso da leitura, da linguagem escrita e das diversas
linguagens utilizadas nas diferentes situacfes de vida, dentro e fora do ambiente
gsf‘?l—ako final do 3° ano, 0 aluno que n&o se apropriar das competéncias e habilidades
previstas para o Ciclo de Alfabetizagdo, de que trata o caput deste artigo, devera

permanecer por mais um ano neste Ciclo, em uma classe de recuperagdo intensiva
(Séo Paulo, 2014, art. 5°, paragrafo I).

A respeito dessa Resolucéo, cabe destacar a denominacgéo Ciclo Alfabetizagdo dada ao
1° ciclo do Ensino Fundamental e a previsao de possivel reten¢do do aluno ao término desse

ciclo, ou seja, no 3° ano. Mas cabe destacar, também, que o Artigo 8°, dessa Resolugéo, diz:

O processo de consolidacdo de aprendizagens no Ensino Fundamental, em Regime de
Progressdo Continuada, a que se refere o caput do artigo 7° desta resolucédo, devera
assegurar o acompanhamento e avaliacdo continuos e sistematicos do ensino e do
desempenho do aluno, a fim de apontar a necessidade, ou ndo, de intervences
pedagdgicas, na forma de estudos de reforgo e/ou recuperacao, dentro ou fora do
horario regular de aulas do aluno (S&o Paulo, 2014, art. 8°).

Desse modo, a Resolugdo 53 indica a realizagdo dos processos de “[...]

acompanhamento e avalia¢do continuos e sistematicos do ensino [...]” (Sdo Paulo, 2014, art. 8°)
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em classes de recuperacao intensiva, ndo apenas prevé a possibilidade de retencdo de alunos no
3% ano.

Com base nas propostas de organizacdo do ensino em ciclos, Jacomini (2009, p. 563)
afirma que, de modo geral, tais propostas estdo apoiadas nas teorias sobre desenvolvimento e
aprendizagem, contrariando, assim, a perspectiva serial com tempos predeterminados do
processo de ensino e aprendizagem. A proposta dos ciclos apresenta uma nova forma de
organizar conteudos, avaliacbes e metodologias, respeitando o compasso de cada aluno e a sua
individualidade. Dessa forma, € fundamental que, juntamente com os ciclos, a escola receba
espacos educativos que atendam as demandas de construcdo e recuperacao das aprendizagens
dos alunos. A autora defende, ainda, que é preciso considerar que as propostas apresentam
caracteristicas distintas:

Devido as propostas de ciclos e progressdo continuada serem implantadas pelas
secretarias de Educacdo conjuntamente, geralmente sdo compreendidas como sendo a
mesma coisa, mas é importante esclarecer que os ciclos dizem respeito a como
organizar o ensino e se contrapde a seria¢do, enquanto a progressao continuada propde

um processo educativo continuo e op8e-se a préatica de reprovacao anual (Jacomini,
2009, p. 563).

O ensino em ciclos esta organizado de forma a permitir que o tempo para a realizagdo
das aprendizagens busque atender as necessidades individuais dos alunos, independentemente
do ano letivo. No entanto, Segundo Jacomini (2009, p. 564), alguns estudos retratam que nem
sempre as acOes educativas tém atendido a esses propositos. Dentre os principais obstaculos
esta a resisténcia dos educadores para mudarem as praticas pedagdgicas e as concepcles
educacionais que Ihes d&o sustentacéo.

2.1 Os ciclos e a progressédo continuada no contexto escolar

Tardif (2014, p. 211) focaliza a ignorancia relativa aos conceitos que permeiam 0
contexto da profissionalizacdo docente ou a ocorréncia de um saber limitado que caminha
distanciado da teoria, ao afirmar que “o professor sabe o que faz até um certo ponto”, Ou Seja,
nem sempre conhece 0s motivos de agir dessa ou daquela maneira. E quando se pergunta ao
professor - “por que vocé faz isso”? - Ou - “tem certeza de que estd procedendo de maneira
certa”? (Tardif, 2014, p. 200). O agente, a quem se pergunta, é capaz de apresentar um discurso,
com as raz@es ou 0 contetdo de suas verdades, que justifique seus pensamentos e seus atos.

Ocorre que:
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Para alcancar fins pedagdgicos, o professor também se baseia em juizos ligados a
tradigdes escolares, pedagogicos e profissionais, que ele mesmo assimilou e
interiorizou. Finalmente, ele se baseia em sua ‘experiéncia vivida’ como fonte viva de
sentido a partir da qual o passado lhe permite esclarecer o presente e antecipar o
futuro. Valores, normas, tradicdes, experiéncia vivida sao elementos e critérios a partir
dos quais o professor faz julgamentos profissionais (Tardif, 2014, p. 211).

Essas afirmacfes de Tardif (2014), sobre a atuacdo docente para alcancar seus fins
pedagdgicos, permitem entender, de modo geral, as observacges feitas em ambientes escolares
relativas as situacdes de retencao/reprovacao e aos ciclos e a progressao continuada como juizos
baseados em recursos do passado, que buscam resolver problemas do presente e do futuro.
Neste ultimo caso, problemas gerados pela presenca de alunos que “nao acompanhario a turma
no ano seguinte”. Esse entendimento evidencia a importancia do estudo das pesquisas que
focalizam especificamente o tema em pauta, sob diferentes perspectivas.

Freitas (2003), em um enfoque social da tematica, observa que as politicas publicas,
considerando a “educagdo para todos”, pretendiam manter os alunos dentro da escola, mesmo
que eles ndo soubessem ler, ao passo que no regime seriado eles seriam expulsos, por isso,
afirma: “Desta forma, na escola seriada ele ndo ¢ detectado nas séries mais avancadas.
Entretanto, agora, permanecendo na escola, esse aluno fica dentro do sistema denunciando a
qualidade do mesmo” (Freitas, 2003, p. 79). E em relacdo a destinacdo do tempo que o aluno
passa na escola afirma:

E importante agregar que, além da logica da exclusdo, h4 ainda reservada uma logica
adicional para que se ‘adaptem’ e permanecem na escola. Muito temos falado dos
excluidos da escola, mas € preciso incluir nessa discussao o que ocorre com 0s que

permanecem na escola e até mesmo com os ‘excluidos de dentro’, que permanecem —
apesar de excluidos — no interior da escola (Freitas, 2003, p.36).



20

3 FORMACAO DOCENTE E OS DILEMAS DA EDUCACAO

A formacéo dos professores pode ser considerada como parte mais fragil em meio as
mudancas nas reformas educacionais. Assim, no decorrer da sua historia, a formacdo docente
tem sido alternada “[...] entre os modelos académicos, centrados nas instituicdes e em
conhecimentos ‘fundamentais’, e modelos préaticos centrados nas escolas e em métodos
‘aplicados’” (NoOvoa et al., 1991, p. 26). Portanto, segundo o autor, é preciso superar esse
dualismo e adotar modelos de parcerias profissionais entre instituicdes de ensino superior e
escolas, superacdo que podera se concretizar pela celebragdo de acordos que respeitem a
diversidade de interesses e a realidade das institui¢cbes, considerando novos mecanismos de
formacéo profissional.

A esse respeito, Novoa et al. (1991), ao alinhar suas ideias com o pensamento de Lawn
(1991), escreve:

Eu quero professores que ndo se limitem a imitar outros professores, mas que se
comprometam (e reflitam) na educacdo das criancas numa nova sociedade;
professores que fazem parte de um sistema que os valoriza e lhes fornece os recursos

e 0S apoios necessarios a sua formacédo e desenvolvimento; professores que ndo séo
apenas técnicos, mas também criadores (Névoa et al., 1991, p. 24).

Nessa perspectiva, podemos destacar a relevancia e as contribui¢es dos estudos de
Tardif (2014) quanto aos aspectos relacionados a formacdo e aos saberes docentes, uma vez
que o autor apresenta a experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber, destacando que
o conhecimento dos professores ndo deriva de uma Unica fonte, mas de diversos momentos da
historia da vida social e profissional.

Logo, para ensinar, o professor mobiliza diversos saberes temporais provenientes de
experiéncias familiares anteriores, da sua formacao inicial e da prética cotidiana, experiéncias
que, muitas vezes, compdem a sua acdo pedagogica e competéncia profissional, subsistindo
através do tempo (Tardif, 2014).

Os estudos no campo da educagdo sustentam-se no interior das universidades,
conferindo-lhes a producéo sistematica de uma teoria distanciada da pratica ou, pelas palavras
de Tardif (2014, p. 236), “conhecimentos sem acGes, saberes sem enraizamento em atores e em
sua subjetividade”. Nesse vies, 0 autor tece criticas ao modelo de formagédo de professores por
apresentarem em seus contetdos e teorias distanciadas das “realidades cotidianas do oficio do
professor” (Tardif, 2014, p. 236).

Ademais, essas concepcdes de ensino muitas vezes tém como autores de suas predicas

profissionais que, de acordo com Tardif (2014, p. 241), “nunca colocaram os pés numa escola
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ou, o que ¢ ainda pior, que ndo demonstram interesse pelas realidades escolares e pedagdgicas”.
Logo, o autor considera que a formacdo dos professores tem como desafio conceder amplo
espaco para abrigar os conhecimentos produzidos pelas préaticas dentro do proprio curriculo. A
esse respeito o autor observa:
Assim, é normal que as teorias e aqueles que as professam nédo tenham, para os futuros
professores de profissao, nenhuma eficacia nem valor simbdlico e pratico. No entanto,
se quero saber como realizar um trabalho qualquer, o procedimento mais normal

consiste em aprendé-lo com aqueles que efetuam esse trabalho. Por que seria diferente
no caso do magistério? (Tardif, 2014 p. 241).

Destarte, cabe ressaltar que é raro encontrar tedricos e pesquisadores que atuam
diretamente no cenario escolar ou nas relacdes com os professores. No que se refere a divisdo
do trabalho, o autor define dois grupos: um gue subsiste como produtores do saber, enquanto
outro mantém-se como “executores ou técnicos” (Tardif, 2014, p. 37).

Vasconcellos (2001, p. 15-16) contribui para essa discussdo quando aponta que no
tempo atual o professor se sente “desacomodado” e carrega um nivel de angustia relacionada a
sua atividade. De acordo com o autor, € preciso considerar a realidade do trabalho dos
professores em meio as muitas mudangas no sistema educacional brasileiro. Entre eles,
manifesta-se a percepcdo de que aqueles que se propGem a escrever sobre o trabalho do
professor “parece ndo conhecer seu chao, sua realidade” (Vasconcellos, 2001, p. 15-16, grifo
nosso).

De acordo com esse ponto de vista, 0s professores atuam como sujeitos ativos que
desenvolvem e desfrutam de teorias, conhecimentos e saberes de sua acdo e na relacdo e
reflexdo com a préatica (Tardif, 2014, p. 235). Assim, a concepc¢do desses profissionais como
aplicadores de conhecimentos produzidos distante da pratica e da profissdo apenas por
pesquisadores universitarios pode ser considerada tradicionalista e contraria a realidade. O
autor considera que a “teoria de saber ou de conhecimentos sé existe através de um sistema de

praticas e de atores que as produzem e as assumem” (Tardif, 2014, p. 235).

3.1 Ciclos, progresséo continuada e identidade docente

A organizacdo da escola seriada com todos 0s seus pressupostos sempre deixou o
professor em uma situacdo confortavel de certa seguranca. Nessa conjuntura, o docente era
visto como detentor do conhecimento, a avaliacdo era baseada em notas e a atribuicdo do
fracasso escolar atribuida unicamente ao aluno. Tais conceitos estavam enraizados na cultura

profissional do professor. Contrariando essas concepcles, o ensino em ciclos propde uma
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avaliacdo formativa, pautada em uma investigacdo continua baseada na aprendizagem do aluno
(Fetzner, 2007, p. 139-140).

Sobre essa questdo, Cortella (2002, p. 7) destaca que a mudanca exige do professor
manobras com que ele ndo estava acostumado. Sendo assim, a concepcao de ciclos pode causar
certo embarago a identidade do docente. Considerando que essa identidade foi construida ao
longo da histéria, a ideia do ensino em ciclos pode representar mudancgas significativas no
trabalho docente em sala de aula e em todo modo de se conceber a educacéo.

Portanto, para o autor, falar de aprendizagem em ciclos é incluir a cidadania na
identidade docente, isso muda toda a visdo, que vai desde a projecdo da sua imagem e
autoridade ao seu fazer pedagdgico. O autor ainda destaca que, embora a escolaridade em ciclos
seja fundamental para a aprendizagem dos estudantes, de maneira alguma pode se afirmar que
é facil de se concebé-la na pratica. Assim, segundo o autor, todo processo de mudanca precisa
ser realizado com cautela, o que exige, conforme inspiracdo em Paulo Freire, paciéncia
historica, pedagogica e afetiva. Dessa forma:

Ela muda o modo como se lida com educagéo. Ela muda até o nosso poder pedagdgico
em sala de aula. E ela exige algo a que ndo estamos habituados ou habituadas, que é
o trabalho mais coletivo, mais intenso. N6s sempre tivemos dificuldade. A educacéo
ainda é uma atividade solitaria. A maior parte de nés ndo gosta que alguém olhe na
janelinha de vidro da nossa sala quando estamos dando aula. Parece sempre que é uma

intromissdo. Isso significa que a frase ‘Aqui mando eu’, quando fechamos a porta da
sala de aula, tem uma presenca muito marcante para n6s (Cortella, 2002, p. 7).

Logo, a ideia dos ciclos e da progressdo continuada toca intimamente na identidade do
professor, delineada ao longo da histéria. Conseguinte a isso, trabalhar um modelo pedagdgico
na coletividade e aceitar a aprovacdo de outros dentro da estrutura é dificil, pois afeta
diretamente o poder do professor. Nesse sentido, o fato de alterar o sistema de série para ciclos
atinge nao apenas a identidade docente, mas todo o modo de se conceber a educacéo, visto que
0 ensino em ciclos esta apoiado no antagonismo, contrariando a pratica da seriacao.

No que concerne a Progressdo Continuada, o filésofo destaca que é fundamental
considerar com serenidade e cuidado a compreensdo das comunidades, dos pais e dos
professores, tendo em vista que € preciso reconhecer que a conversdo precisa ser feita com
cautela, “com paciéncia pedagdgica”, ja que dessa compreensdo depreende-se a mudanca de
postura, tendo em vista a complexidade da quest&o.

De acordo com esse ponto de vista, Cortella (2002, p. 9), no que diz respeito a
implantacdo do novo modelo de ensino, aponta como principal dificultador a mudanca de
concepgdo e a eliminacdo da nota. Conforme relata o autor, no inicio da proposta, 0s proprios

pais reagiram e questionavam “‘Professor, agora que ndo tem mais nota, como € que eu vou
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saber como o meu filho estd?” Eu dizia: ‘E antes, vocé sabia?’ Ele dizia: ‘N&o. Eu sabia se era
vermelha ou azul no boletim’” (Cortella, 2002, p. 9). Diante do referido questionamento, ele
destaca:
Essa pergunta, que parece inocente por parte de um pai, € uma questdo séria. Se ele
ndo compreendeu a mudanga, é sinal de que a gente precisa aprofundar mais ainda a
reflexdo. Porque se temos convicgdo de que os ciclos sdo positivos, € necessario

convencer as pessoas, e nao, vencé-las. Convencer é diferente de vencer (Cortella,
2002, p. 9).

Por outro lado, Vasconcellos (2004, p. 5) afirma que ha apelo ético do professor na
defesa que faz da reprovacdo e que tal ponto ndo pode ser desprezado. A necessidade de
considerar que é preciso fazer algo diante do fato de o aluno néo estar aprendendo ou, ainda, de
ndo querer ser enganado por um jogo de interesses politicos sdo preocupagdes que podem servir
de ponto de apoio para as criticas ao modelo de ensino.

A defesa do fim da reprovacdo e, consequentemente, a bandeira da promocao
continuada, a qual o autor denomina como “aprovacao/empurracao” (Vasconcellos, 2004, p.
5, grifo nosso), pode criar um clima de afrouxamento, o que pode ndo ser favoravel para o
avanco da luta da democratizacdo do saber. De acordo com esse ponto de vista, 0 professor ndo
deve perder 0 senso ético e a responsabilidade pelos seus atos.

Em um contexto social como esse, ndo é nada surpreendente, portanto, observar em
varios paises um desgaste moral dos professores que trabalham em escolas localizadas em areas
pobres. Um sentimento de impoténcia ou de fracasso, acompanhado da falta de reconhecimento
ou até mesmo de desvalorizacdo profissional que conduz ao desanimo face a sua tarefa e
impressdo de inutilidade social.

Na realidade, muitos professores, diante de resultados insatisfatorios de aprendizagens
de estudantes no término do primeiro ciclo, tém receio de que eles ndo acompanhem a turma
subsequente; além disso, os docentes enfrentam problemas quando questionados pelos
familiares dos alunos sobre a condicdo de serem aprovados, sem adquirirem os conhecimentos
basicos. Surgem, assim, os conflitos gerados pela incerteza quanto as consequéncias da
progressao continuada.

Freitas (2002), com base em uma pesquisa realizada em um curso de especializacdo em
avaliacdo na regido de Campinas-SP, identificou, nas falas dos professores que vivenciam a
pratica da progressao continuada, certas angustias com as questdes de descontinuidade no
processo de aprendizagem, ja que os alunos progridem para o ano de escolaridade seguinte sem
ter adquirido as aprendizagens minimas e sem a garantia da continuidade do trabalho pelo

préximo professor.
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Em trechos das entrevistas, pode-se evidenciar a preocupagao do professor em “aprovar
todo mundo e empurrar o ensino com a barriga” os professores afirmam nao ter uma
compreensdo clara dos aspectos da progressdo continuada e de suas consequéncias (Freitas,
2002, p. 303). Tais condicionantes reforcam a ideia de que a progressdo continuada esta
intimamente relacionada a interesses politicos em manipular a sociedade, deixando a sensagdo
de que os alunos ndo sdo exatamente a prioridade da proposta. Outrossim, a pesquisa atesta a
preocupacao dos professores com o fato da eliminagéo das provas/notas na pratica avaliativa, o

que indica um futuro critico e perigoso para eles.

3.2 Trabalho docente: principios de autonomia, organizacao do trabalho e relagdes de
poder

A respeito da responsabilidade, Liberdade e Autonomia relativa do professor,
Vasconcellos (2001) escreve:

A responsabilizagdo esté ligada ao grau de liberdade, ao poder de avaliagdo, de opcéo,

de decisdo: num mundo em que tudo estivesse inteiramente determinado, ndo haveria

sentido falar em responsabilidade. Assim, se ndo foi o individuo que decidiu, como

pode ser responsabilizado por algo? Ora, quando se tira do professor o poder de

decisdo, quando os pacotes vém prontos, o que se espera cobrar dele? A liberdade é
um balizador decisivo (Vasconcellos, 2001, p. 125, grifo nosso).

Por conseguinte, muitos professores se queixam por nao terem liberdade, “que fazem o
que fazem porque sdo obrigados”. Assim, a responsabilidade ndo poderia ser cobrada deles, ja
que tudo vem determinado. Por outro lado, o autor observa que € preciso considerar que nesse
processo o unico livre de responsabilidade € o infante. Assim, caso o professor se considere
nesta situacdo, do ponto de vista profissional, ele claramente ndo tem condi¢do de ensinar, e se
ha uma margem de liberdade devera haver, portanto, uma responsabilidade. Ademais, segundo
0 autor, para que haja avanco na descentralizacdo do poder se faz necessario o crescimento da
autonomia do professor e da escola, impulsionando a relagéo entre liberdade e responsabilidade
(Vasconcellos, 2001, p. 125-126).

Nesse prisma, cabe ao professor uma tomada de consciéncia de quem tem o poder em
suas maos, que, alias, podera superar as relacdes de transferéncia de responsabilidade, deixando

evidente que desfruta de relativa® autonomia.

% Relativa autonomia significa que a situagdo social concreta e os diversos sistemas normativos definem os limites
no interior dos quais podemos interpretar e realizar determinados valores. Em suma, a nossa determinag&o social
ndo condiciona por si as nossas acdes, mas certamente as influéncias de perto (Heller, 1982 apud Vasconcellos
2001, p. 126).
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Tardif e Lessard (2007, p. 78-79) colaboram com essa reflexdo observando que, de fato,
0s professores sempre atuam como executores e, consequentemente, ndo participam da selecédo
e da defini¢ao dos saberes “necessarios para a formacao dos alunos”, sendo a sala de aula, ao
mesmo tempo, seu lugar de agir e seu limite de poder, mantendo, assim, uma tradicao historica
de subordinacéo as autoridades superiores. Outrossim, as estruturas burocréticas e a dominacgao
de poderes externos a escola cumprem um papel, em muitos casos, de embaraco, interferéncia
e controle do trabalho docente. A esse respeito 0s autores constatam:

Fundamentalmente, quando olhamos a evolugdo da escola ao longo de um século,
constatamos que sua célula bésica permanece intacta (a classe perdura), mas ao redor

desse n6 central multiplicaram-se grupos, estruturas, dispositivos organizacionais
mais e mais complexos (Tardif; Lessard, 2007, p. 81).

Logo, apesar de os professores serem agentes de uma instituicdo que impde, devido a
natureza de sua subjetividade, a profissdo docente, de modo algum é neutra ou imparcial.
Ocorre que, para a realizacdo do seu trabalho, os profissionais enfrentam tensdes e dilemas,
dentre os quais estd a escolha entre se tornar um profissional executante ou auténomo. Do
mesmo modo, a escola também se estabelece como um ambiente organizacional carregado das
mesmas tensbes e dilemas, com que profissionais da educacdo, principalmente professores,
precisam lidar diariamente enquanto realizam seu trabalho (Tardif; Lessard, 2007, p. 79).

Com efeito, o professor se constitui como pedra fundamental no trabalho escolar.
Ademais, as tarefas docentes ndo se materializam apenas como parte do trabalho conferido a
escola e sim considera “a razao pela qual, exatamente, essa organizacdo existe”. Contudo, a
profissdo dos professores se assemelha mais a de um técnico, um operario, que trabalha na linha
de frente da producdo, assegurando o essencial das tarefas do cotidiano escolar e, ainda, como
toda funcdo técnica, os professores ndao atuam na tomada de decisdes e de controle da
organizacdo na qual realizam seu trabalho (Tardif; Lessard, 2007, p. 81-82).

Logo, os grupos de administradores e gestores publicos interferem ou influenciam na
tomada de decisdo nas organizagdes administrativas, no ministério da Educacdo e diretamente
na organizacao escolar. Em meio a essa diviséo do trabalho podem emergir embates e conflitos
de poder, além de que, por afastar-se do universo escolar, e consequentemente das préaticas de
ensino, os produtores de saberes (universitarios) e os profissionais das organizacGes
administrativas tém um papel determinante na destinac&o de recursos, controles e normas que
regem a préatica e 0s saberes mais modernos, especializados, mais apropriados e suficientes para

atender determinado publico escolar , alias, por eles ignorada (Tardif; Lessard, 2007).
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Sobre a complexidade da organizacao do trabalho escolar e, por conseguinte, da préatica

docente, os autores reiteram:

A burocratizacdo se traduz em uma especializacdo muito maior do que o trabalho
escolar, um aumento da complexidade das organiza¢es e um nitido crescimento do
formalismo na gestdo de tarefas. O trabalho docente passa, inevitavelmente, por esses
fendmenos, ele proprio especializando-se e tornando-se mais complexo, o que exige
uma formacéo mais longa; sua execucao se rege por regras burocraticas. Além disso,
todos esses elementos atuam num sistema escolar que se transformou em escola de
massa, acolhendo milhares, ou mesmo milhdes de alunos, durante periodos mais e
mais longos, a fim de formé-los para conhecimentos mais complexos e variados do
que no passado. Essa evolugdo torna complexo também o trabalho docente, levando
professores a trabalhar com clientelas heterogéneas, com padrfes, necessidades e
expectativas muito mais variadas que outrora (Tardif; Lessard, 2007, p. 99-100).

Desse modo, a organizacao escolar afeta e controla ndo apenas o trabalho do professor,
mas sua autonomia, haja vista que seu trabalho € constantemente controlado por diversos grupos
que atuam fora da sala de aula, agentes se utilizam de diversos mecanismos para impor seus
interesses. Diante dessa configuracdo, as fronteiras de trabalho docente sofrem constante

ameaca nas relacdes de poder e da organizacao de suas tarefas.

3.3 Tarefas diferenciadas e competéncias especializadas

A proposta da progressao continuada tem como premissa mobilizar agdes e recursos que
possibilitem a cada aluno acesso ao conhecimento e aos beneficios do ensino, de modo a
desenvolver uma aprendizagem efetiva, social e cognitiva. Para isso, exige-se cada vez mais do
professor competéncias, mobiliza¢do de saberes, empenho e experiéncia.

Conforme preconiza o documento “A escola de cara nova/Planejamento S&o Paulo:
SE/CENP”:

Naturalmente, a escola e seus professores precisardo se ajustar a essa nova modalidade
de organizacdo do ensino. H& que se buscar uma atuagdo pedagdgica inovadora, visto
a ineficécia de se oferecer tratamento homogéneo ao que é essencialmente diverso.
Dessa maneira, cabe ao professor ensinar por meio de estratégias distintas: ora ao
conjunto da classe, socializando conhecimentos que podem ser por todos apropriados;
ora dividindo a classe em pequenos grupos, nos quais os alunos mais inexperientes se
amparam em outros que, mais avancados, cumprem a funcdo de monitor. Com isso, o
professor encontra-se liberado para atender, de forma individualizada, aos alunos que
precisam de atencdo diferenciada e especifica. Pode, assim, manter a unidade da
classe, a despeito de sua heterogeneidade de entrada e de saida. De fato, as criancas e
adolescentes, que atendemos sdo Unicas quando chegam em nossas salas de aula e
mantém suas diferencas ao delas sair (S&o Paulo (Estado), 2000, p. 7).

Assim, de acordo com 0 documento, na progressao continuada néo se deve idealizar que
alunos diferentes aprendam da mesma maneira, acomodando-0s no mesmo molde. Aos

professores, se orienta que repensem seu modelo de atuacdo pedagdgica e utilizem estratégias
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de trabalho que Ihes permitam avancar cada aluno com seus diferentes perfis cognitivos,
convivendo no mesmo espaco, respeitando a individualidade, a fim de que todos aprendam e
experimentem sucesso na escola. Portanto, segundo o documento, a competéncia do professor
¢ a mola propulsora para 0 bom desempenho dos alunos. Nessa mesma perspectiva, 0
documento ainda assinala:
Um professor competente e ciente dessa competéncia leva, inevitavelmente, os alunos
a se apropriarem dos contedos escolares. Deixa de haver, portanto, qualquer motivo
a justificar a retencdo. Queremos dizer, com isso, que a progressdo continuada, em
esséncia, ndo se refere a eliminacdo da repeténcia, mas, sim, ao fato de ser ela

desnecessaria quando se conta com um ensino efetivo e consequente, promotor de
aprendizagens (S&o Paulo (Estado), 2000, p. 8).

Considerando o exposto no referido documento, a responsabilidade de um ensino
efetivo e o sucesso dos educandos esta confiada a escola e ao professor. No entanto, estudos de
Gomes (2005, p. 28-30) apontam que em outros paises, a educacdo esta alicercada em um
contrato social que fundamenta o funcionamento das escolas, sendo assim, o sucesso da politica
da ndo repeténcia se apoia em uma cultura que valoriza a escola, por consequéncia, “o aluno ¢
estimulado pela familia e pela comunidade”. Nesse cenario, 0 aluno é envolvido por uma rede
de incentivos e assisténcias, de forma que seria pouco provavel que ndo tenha interesse pelos
estudos e pela sua vida escolar, diferentemente da realidade de nossas comunidades e estudantes
da rede publica, cuja responsabilidade pelo bom desempenho dos educandos recai quase que
exclusivamente sobre o professor.

Gomes (2005) ainda destaca que o bom éxito da promocdo continuada demanda um
ensino fundamentado numa relacdo da cultura e seus valores e da escolarizacdo, além de
investimentos de competéncia técnica e recursos financeiros. Dessa forma, a progressdo
continuada estaria inserida num universo publico de resultados, harmonizando autonomia e
responsabilidade, a medida que potencializa um ensino com forte valor para a sociedade, tendo
em vista que, nessa conjuntura, “a escola e a figura do professor tém profundo significado”,
fato que ndo ocorre no &mbito da nova politica educacional, na qual os professores encontram-
se “na ponta do sistema, enfrentando suas dificuldades, em parte, sozinhos” (Gomes, 2005, p.
25). Sobre a participacéo dos professores nesse cenario, o autor reitera:

A dificuldade, portanto, reside no fato de que as mudangas da escola permanecem a
tona, coexistindo processos incongruentes. Conforme as pesquisas resenhadas, o
tratamento dispensado pelos sistemas aos professores, muitos deles praticantes e
adeptos da pedagogia da repeténcia, ndo chegou a ser equacionado do modo mais
feliz, com a formac&o continuada requerida. Ao contrario, parece que se convocaram

os soldados para uma guerra sem que eles estivessem preparados e convencidos da
legitimidade desta. Pior ainda, tocou-se fundo no papel e na visdo desses atores sem
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prever como atuarem face das consequéncias, 0 que se assemelha a conduta do
aprendiz de feiticeiro (Gomes, 2005, p. 26).

Levando-se em conta que o inicio das coisas determina o fim, o fato de os professores
ndo terem participado da transicdo da proposta do ensino seriado para a inovagéo curricular
ciclada contribuiu para a fragmentagéo no discurso oficial. Uma mudanca dessa natureza afetou
sobremaneira o trabalho docente, cujo desafio foi ampliado diante das exigéncias de realizarem
atendimentos diversificados na recuperacdo das aprendizagens dos alunos entremeio a uma
classe heterogénea.

Sobre as competéncias e o universo do trabalho dos professores, Tardif (2013) constata
que na esfera da Organizacéo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)*, os
estudos e pesquisas apontam uma tendéncia a diversificacdo e complexificacdo no que diz
respeito ao trabalho docente. Segundo o autor, as pesquisas falam de uma “intensificagcdo” no
trabalho dos professores caracterizada: a) pela obrigacdo docente de fazer mais com menos
recursos, b) por uma diminui¢do do tempo gasto com os alunos, 3) pela diversificacdo de seus
papéis (professores, psicélogos, policiais, pais, motivadores, entre outros), 4) pela obrigacédo do
trabalho coletivo e da participacdo na vida escolar, 5) pela gestdo cada vez mais pesada de
alunos do ensino publico em dificuldade, 6) finalmente, por exigéncias crescentes das
autoridades politicas e puablicas face aos professores que devem se comportar como
trabalhadores da industria, ou seja, agir como uma méo de obra flexivel, eficiente e barata.

Nessa perspectiva, os autores Tardif e Lessard (2007, p. 102) discutem a respeito da
dupla exigéncia presente na organizagdo escolar e na fala dos professores, que ¢ “eficacia e
universalismo”. Segundo os autores, essa dupla exigéncia carrega impreterivelmente uma
problematica nas relacdes humanas, ja que os individuos possuem caracteristicas diferentes e
requerem cada vez mais um tratamento individualizado em meio a um trabalho coletivo.

Desse modo, a divisdo da infancia é organizada por faixas etarias. Os alunos sao
integrados e passam “pelo sistema em grupos ou levas”, 0 Unico critério de agrupamento é a
idade, o qual, segundo os autores, é “um critério, abstrato, burocratico, universal”. Em sintese,
0s autores consideram que as escolas sdo, em sua natureza, burocraticas (Tardif; Lessard, 2007,
p. 102).

Portanto, nesse contexto, exige-se que o professor forme “milhdes de alunos de acordo
com padrdes comuns” (Tardif; Lessard, 2007, p. 102), levando-os a atingirem um nivel minimo
de conhecimento e ainda serem capazes de produzirem resultados uniformes em meio a classes

que exigem cada vez mais tarefas e socializacdo diferenciadas. Sobre esse modelo burocratico

4 Formada por paises-membros que se dedicam a promover o desenvolvimento econdmico e o bem-estar social.
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de escola, os autores identificam que, em muito, a natureza do seu trabalho educativo néo

oferece etapas coerentes que atendam a gama de diferencas na formacgdo dos alunos. Assim,

segundo 0s autores:
Os objetivos da organizacao sdao mal definidos, ambiguos. Os agentes atuam segundo
diversas preferéncias sem muita coordenacdo. Os objetivos sdo, geralmente, definidos
de improviso, quando a acdo estd em andamento. Eles sédo elaborados na emergéncia.
Servem, entdo, de racionalizacdo a posteriori da acdo. A articulacdo das tarefas
dificilmente se realiza e cada um trabalha a seu modo. A independéncia é maxima
entre os agentes. Os administradores podem dar conselhos, mas ndo ordens. De fato,

grande parte do que realmente se faz escapa completamente a seu controle (Tardif;
Lessard, 2007, p. 103).

Ocorre que, durante a sua jornada de trabalho, os professores e professoras realizam
muitas tarefas que excedem a sala de aula. Uma delas, a mais importante, € o planejamento e
preparacédo de aulas, seguido do planejamento e preparacdo de atividades para a recuperacéo
dos alunos com dificuldades em acompanhar os conteudos do ano escolar no qual estdo
matriculados, encontros com as familias, momentos como conselheiro pedagdgico, participacdo
em encontros programados pela unidade escolar, momentos de formacéo continua, etc. (Tardif;
Lessard, 2007).

Outra questdo recorrente nos debates, diz respeito aos recursos materiais necessarios
para implementacdo da proposta do ensino em ciclos nas escolas e as condicdes de trabalho
adequadas para viabilizar o atendimento diferenciado aos alunos. Barretto e Sousa (2005), no
artigo intitulado “Reflexdes sobre as politicas de Ciclos no Brasil”, destacam:

N&o obstante, para os professores, as medidas propostas e os recursos disponibilizados
ndo tém sido suficientes ou adequados para dar suporte as mudancas pretendidas. Essa
opinido é expressa com maior ou menor freqiiéncia, dependendo da rede escolar e do
empenho da administragdo em oferecer tais condicGes, mas esta presente em todos os
casos. E frequente que os professores ndo se reconhecam como co-participantes das
propostas de ciclos, mesmo em redes que procuram efetivamente assegurar a maior
participacdo dos educadores e um processo democratico de gestdo. Os docentes
também sentem que, com os ciclos, a responsabilidade pelo sucesso da aprendizagem
de todos os alunos tende a recair quase que exclusivamente sob seus ombros.

Entretanto acham que essa responsabilidade deveria ser mais amplamente assumida
por todas as instancias do sistema escolar (Barretto; Sousa, 2005, p. 671).

O ensino em ciclos exige do professor mais dedicagéo para desenvolver o seu trabalho.
Visto que as mudangas prometidas no novo modelo de ensino ndo foram concretizadas no
contexto escolar, os docentes utilizam os conhecimentos que possuem para adequar-se a
proposta e suas normas, sem compreendé-las de fato.

Vasconcellos (2001) contribui para essa discussdo ao mencionar que, com efeito, muito

do que acontece na pratica do professor tem influéncia politica ou regulacéo externa. A propria
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acdo do professor estda essencialmente relacionada com uma opcdo politica®, o que
historicamente ocorre com outros profissionais. No entanto, percebe-se que no campo da
educacdo persiste 0 processo de alienacdo, uma vez que é de interesse da classe dominante
deixar transparecer que tudo caminha na normalidade, podendo exprimir-se com o discurso:
“as coisas sempre foram assim” OU “a vida ¢ isto que a gente v€”. Superar essa alienagdo ¢
resgatar o status do professor como “sujeito da historia”, considerando o seu valor como
formador de novos cidadéos (Vasconcellos, 2001, p. 17).

O autor ressalta que em muitos casos o professor ndo tem consciéncia das ideias
autoritarias que estdo inseridas em suas praticas. Em um dado momento € comum que 0
professor atue em funcdo do que foi estabelecido por outros, seja pela relagdo de confianca
estabelecida ou apenas pelas circunstancias impostas dentro da sua realidade, deixando em
segundo plano suas conviccOes e ideias. Contudo, com o tempo, o professor podera alcancar
suas certezas e passar a refletir sobre as dificuldades e os resultados do seu trabalho. Sabendo-
se que este profissional estd num processo de construgdo da sua magnanimidade, pressupde-se
que o professor caminhe por estagios progressivos de apropriacdo por meio da imitacéo. A esse
respeito, Vasconcellos (2001) considera:

A concepcdo de ensino do professor ndo estd desvinculada de uma concepcéo
pedagogica, e esta, por sua vez, de uma concepcdo de pessoa humana e de sociedade.
Muitas vezes, inicialmente, o professor est4 querendo ‘saber o que fazer’; busca, até
de forma desesperada, alguma alternativa para o desafiante cotidiano. Num primeiro
momento, portanto, ndo se importando com os fundamentos das novas praticas com a
concepgdes subjacentes. De fato, se percebesse tudo o que estd detras de uma nova
proposta de educagdo - no limite, o sonho de transformagcdo radical das estruturas

atuais - talvez nem tivesse coragem de comecar ou assumir aquela possibilidade
(Vasconcellos, 2001, p. 167).

Portanto, é preciso considerar que em todo processo de mudanca, espera-se que O
professor busque suas alternativas, distanciando-se do estado de dependéncia intelectual e
consiga incorporar um novo habito a sua pratica. Contudo, é natural que ele passe por um
periodo de mudanca e de tomada de consciéncia e que a disparidade entre o discurso e a pratica
ocorra principalmente pela “consciéncia enraizada™ (Vasconcellos, 2001, p. 169).

Outrossim, segundo Vasconcellos (2001), para que ocorra mudanga, o sujeito passa por
conflitos, crises, desacomoda ideias, desequilibra tradi¢des, até que consiga mobilizar-se para
uma acao consciente. Assim, quando ndo ocorre a assimilagéo de novas teorias ou quando essa
associacdo ocorreu muito superficialmente, o professor ndo percebe a contradicdo com a

prética, ja que 0 novo convive amistosamente com suas praticas ultrapassadas.

°>Né&o necessariamente politica partidaria.
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Como argumenta o autor:

Para ajudar a tomar consciéncia da contradicdo entre o desejo e a realidade é preciso
questionar os desdobramentos praticos do novo paradigma, confrontando com o que
estd em vigor. Na mudanca de postura é decisivo explorar esta contradicdo; ndo
podemos passar por ela rapidamente (‘Ah, ndo acontece’, ‘Ndo é bem assim’).
Devemos ficar atentos a emergéncia das contradi¢gdes no sujeito/grupo, pois podem
estar apontando caminhos de superacdo, na medida em que revelam a presenca de
elementos novos no contexto, que servirdo de ponto de apoio para a mudanca
(Vasconcellos, 2001, p. 171).

Jacomini (2004) reporta como uma das principais dificuldades na implementacdo dos

ciclos a falta de compreensao dos professores a respeito da politica pablica, o que dificultaria a

incorporacdo dos elementos pedagdgicos da proposta a pratica docente. Sobre essa realidade, a
autora destaca:

O abandono de uma politica educacional e a adogdo de outra, sem uma profunda e

rigorosa avaliagdo sobre os erros e acertos, dificultam que os mesmos problemas

sejam evitados. Assim, eles tendem a se repetir ao invés de serem resolvidos. O

segundo problema diz respeito a dificuldade de se implementar uma proposta

educacional quando os principais responsaveis pela implementacdo — os educadores

— ndo a compreendem ou se hegam a incorporé-la a sua prética docente. Conhecedor

da realidade educacional brasileira, Almeida Janior, ao discutir a proposta de

promoc¢do automatica na década de 1950, alertava para a necessidade de ‘preparar o

espirito do nosso professorado e obter sua adesdo’ (1959, p. 102). Entendia, dessa

forma, que sem a compreensdo e adesdo dos professores ndo seria possivel modificar
as praticas docentes (Jacomini, 2004, p. 408).

Assim, o entendimento dos docentes da aprovagao/retencdo do estudante pode encontrar
conformidade na opinido de Arroyo (2000, p. 33-34), quando afirma que “ha problemas em
nossas escolas que nos perseguem como um pesadelo”. O principal deles, considerado um
fantasma pedagdgico e social, seria 0 medo do fracasso. Segundo sua visao, esse pesadelo pode
embaracar nossos sonhos e fazer desmoronar nossas melhores propostas reformistas. O autor
considera uma ilusdo confundir fracasso com reprovacao e 0 sucesso com aprovacao/qualidade.
Ademais, ainda ocorre na pratica da escolarizacdo e ensino uma preocupacdo com o fracasso,

como se a promogao em alguns casos fosse garantia de sucesso e desenvolvimento humano.

3.4 Crencas dos professores a respeito da reprovagao

Os questionamentos sobre o0 ensino em ciclos e a reprovacdo escolar sdo temas
recorrentes em muitas pesquisas. Em artigo intitulado “Crencas de Professores Sobre a
Reprovacéo Escolar”, por exemplo, Ribeiro et al. (2018), a partir de uma pesquisa com mais de
cinco mil amostras, fizeram uma andlise das concepgdes dos professores sobre reprovacéo,

justica, avaliacdo e o conhecimento deles sobre as pesquisas que tratam dos efeitos da
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reprovacao. Segundo os autores, pesquisas brasileiras apontam que a maioria dos professores
criticam a progressdo continuada e atribuem a ela a responsabilidade pelas dificuldades
vivenciadas na profissdo, principalmente no que diz respeito aos aspectos relacionados a
disciplina e aos problemas de aprendizagem.

Ademais, esse fendmeno ocorre devido ao pouco conhecimento que os professores tém
das pesquisas sobre a reprovacgéo e seus efeitos, e pelas crencas que se reportam a distintos
principios de justica. Assim, “quanto mais o docente conhece pesquisas, menos € favoravel a
reprovacao”, o que pode ser considerado como indicagao de que o contato com os estudos e
pesquisas pode diminuir ou substituir as crencas favoraveis a reprovacao (Ribeiro et al., 2018,
p. 13).

A discussdo feita por Crahay e colaboradores (2010) remete a complexidade da
relagdo entre crengas, conhecimentos e praticas. A influéncia das crencas e
conhecimentos sobre as situacBes de ensino ndo é algo que ocorre diretamente.
Influenciados pelo contexto, processos de construcao de suas identidades, questfes de
legitimidade e por sua experiéncia, professores fazem uso de suas crengas e
conhecimentos para agir. E quanto mais experientes, mas esse uso pode denotar

situagdes procedimentais que poderdo simplificar formas e facilitar a memdria
(Ribeiro et al., 2018, p. 7).

Considerando ainda os resultados da pesquisa de Ribeiro et al. (2018, p. 18-19), outro
elemento apresentado é o fato de os professores dos anos iniciais da educacdo basica serem
mais favoraveis a pratica da reprovacdo. Segundo os autores, tal propensdo pode ter sua base
na cobranca da sociedade, tendo em vista o fato de esses profissionais atuarem em um nivel de
aprendizagem mais evidente, ou seja, 0 ensino da leitura, da escrita, da producéo de texto e das
habilidades basicas de matematica. Ademais, é nessa fase que ocorrem as matriculas em massa,
0 que pode intensificar a sobrecarga e as tensdes que atingem estes professores.

Colaborando com tais consideracfes, Jacomini (2004) apresenta uma analise das
experiéncias dos ciclos e da progressdo no estado de Sdo Paulo, destacando no artigo o que 0s
educadores pensam sobre tal organizacao de ensino e como construiram tal concepcao, trazendo
a tona a discuss@o que circunda 0 novo regime: “a resisténcia dos educadores em aceitar e
implementar essa proposta educacional” (Jacomini, 2004, p. 412-413).

A autora aponta que, de maneira geral, as politicas educacionais sdo impostas aos
educadores, que, por sua vez, por ndo compreenderem a proposta, ndo acreditam nela. Sendo
assim, acolhem as exigéncias e normas formalmente, acrescentando a sua pratica os aspectos
da proposta que lhes convém e continuam trabalhando ao seu modo, uma acgdo que a autora,

citando Ambrosetti (1990), denomina como praticas da “pedagogia do possivel”.
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Nesse cenario, a autora também apontou que uma parte consideravel dos professores
que sdo contrérios aos ciclos e a progressdo continuada considera que o fato de ndo poderem
reprovar o aluno ao final do ano por aproveitamento desestimula esses alunos a estudarem, o
que acarreta em indisciplina. Desse modo, a reprovacao anual € tida pelos professores como um
instrumento de motivacgéo para o desenvolvimento dos estudantes, bem como o refreamento da
indisciplina.

Considerando ainda os resultados da pesquisa realizada pela mesma autora em 2002, na
rede municipal de Sdo Paulo, evidenciou-se uma forte oposi¢do dos professores aos ciclos,
tendo em vista que a proposta exige novas perspectivas de ensino e de intencdo educativa do
professor. A pesquisa deixa evidente que as crengas dos educadores, constituidas de ideologias
historicas de modelos anteriores a politica dos ciclos, determinam tal oposicéo.

Diante disso, pesquisas qualitativas indicam que, na sociedade e entre professores da
educacdo bésica, as experiéncias de ciclos e progressdo continuada produziram mais
posicionamentos contrarios do que favoraveis a reprovacdo (Ribeiro et al., 2018, p. 5). Os
estudos brasileiros apontam um descontentamento dos professores, 0s quais criticam os ciclos
e a progressao continuada, responsabilizando-os pelas dificuldades dos alunos e os problemas
vivenciados na profissdo. Os docentes argumentam, ainda, que ndo foram preparados para o
trabalho com uma metodologia organizada em ciclos e para a progresséo continuada propostos
na legislagéo.

Assim, considerando a literatura sobre a tematica em pauta - Freitas (2003); Jacomini
(2004); Micotti (2009, 2012); Alavarse (2009); Mainardes (2006, 2008, 2009) e Ribeiro et al.
(2018), percebe-se que a maioria dos estudos apontam a retengdo como sindnimo de excluséo
e evasdo escolar. Identifica-se, assim, a disparidade entre as politicas publicas justificadas pela
necessidade de acelerar o processo de alfabetizacdo e da realidade escolar, quando o assunto é
a escolaridade em ciclos, e a progressao continuada, principalmente no 3° ano, quando se
encerra o primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

Como vimos, segundo a Resolucdo SE 53 (S&o Paulo, 2014), a instituicdo dos ciclos
com duracdo de trés anos cada visa proporcionar uma organizacdo pedagdgica favoravel a
democratizagdo da escola e da educagdo, proporcionando as criangas e aos adolescentes
oportunidades de serem atendidos em suas necessidades e caracteristicas individuais. Para isso,
sdo previstas avaliagOes sistematicas sem a preocupacéo de classificacdo, mas com o intuito de
apontar as intervencdes necessarias e reforgo a fim de concluirem seus estudos dentro do tempo
regular previsto na legislacdo pertinente. Processo que envolve “acompanhamento e avaliagao

continuos e sistematicos do ensino ¢ do desempenho do aluno™.
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Ao considerar a progresséo das aprendizagens no sistema dos ciclos, Mainardes (2008,
p. 121) observa que o processo de intervencdo pedagdgica é complexo e envolve uma
multiplicidade de fatores, portanto, é necessario considerar que tais intervencdes pedagdgicas
e a reorganizacdo da escola sejam adequadas as caracteristicas dos alunos da escola publica. O
autor ainda defende que ao implantar uma politica de ciclos, a preocupagdo deve estar
direcionada, sobretudo, a um compromisso explicito com a qualidade de ensino e com a
democratizacdo do conhecimento.

Sobre a qualidade do ensino e a democratizacdo do conhecimento, Micotti (2009)
ressalta que o ensino e o processo de alfabetizacao situam-se como grande problema no sistema
escolar e, consequentemente, muitas medidas e intervencdes séo pensadas para sanar estes
problemas, no entanto, ““os resultados obtidos ndo sao os esperados” (Micotti, 2009, p. 26-27).

Micotti (2009) também alerta sobre o fato de a instituicdo do ciclo estar atrelada a
continuidade do aprendizado, como uma proposta que se contrapde a seriacdo e ao ensino
tradicional, o que ndo ocorre poucas vezes. A autora cita a investigacdo realizada por Arcaro e
colaboradores com professores de escolas publicas de cidades do interior paulista. Pesquisa
cujos resultados apontam que apenas 4 entre 24 professoras manifestavam-se favoravelmente a
continuidade do ensino, as demais ndo mencionavam a continuidade ao falarem do seu proprio
trabalho. Para a autora, ao repudiar essa proposta, 0 professor desconsidera os conhecimentos
desenvolvidos pelos estudantes no decurso de todo um ano letivo.

Ademais, a autora considera que posturas como essas podem afetar negativamente o
ensino, quando muitos professores, considerando a progressdo continuada, julgam que a
alfabetizacdo prosseguira no ano seguinte. Todavia, quando a escola ndo tem como pressuposto
a integracdo e a continuidade dos trabalhos de dois anos iniciais do Ensino Fundamental, isso
dificilmente ocorre. Além disso, 0 processo para as intervencdes e a recuperacgdo feita pelas
escolas, geralmente sdo mantidos como na seriacdo, como se os alunos fossem repetentes,
pratica que, segundo a autora, se distancia das inovagdes propostas com o ensino em ciclos.

Na pratica ha incoeréncias pedagdgicas: resquicios da seriacdo misturam-se a
procedimentos mais flexiveis, correspondentes aos ciclos. Ao mesmo tempo, as bases
de sustenta¢do do regime seriado ndo recebem mais 0 mesmo tratamento que recebiam
no passado, por exemplo, as avaliagdes e o cumprimento de programas ou planos.
Nesse caso, ndo apenas os ciclos e a progressdo continuada sdo ignorados: exigéncias

do ensino tradicional também séo deixados de lado. Varios problemas sdo gerados por
estas lacunas de ensino (Micotti, 2009, p. 31-32).

Assim, nas escolas, as prescri¢cbes do ensino tradicional (reprovacfes e as exigéncias
quanto ao cumprimento dos programas, por exemplo) séo deixados em segundo plano e a

prescricbes do ensino em ciclos (continuidade) e a progressdo continuada também. E, nas
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praticas, € atribuida a avaliacdo o papel a ela conferido na Deliberagcdo CEE N° 9/97, que institui
0 regime de progressdo continuada no Estado de Sao Paulo.
A avaliacdo deixa de ser um procedimento decisério quanto a aprovacdo ou
reprovacdo do aluno. A avaliacdo é o fato pedagdgico pelo qual se verifica
continuamente o progresso da aprendizagem e se decide, se necessario, quanto aos

meios alternativos de recuperacdo ou reforco (Conselho Estadual de Educacédo (Séo
Paulo), 1997h, p. 826).

Sem a observacdo do progresso da aprendizagem dos estudantes torna-se dificil a
deciséo sobre meios de recuperacao.

A respeito dos resultados do ensino em ciclos Alavarse (2009, p. 47) também destaca
que “se a adocao dos ciclos em varias redes nao levou a ruina da escola, também nao
representou alcance de patamares ha mais de duas décadas prognosticadas”, fato que pode ser
constatado até mesmo em institui¢cbes de ensino, nas quais seus gestores asseguravam que a
proposta seria de incluséo social e cognitiva, visto que o fato de ndo reprovar, ndo significa que
0 estudante esta sendo beneficiado. Sendo assim, o autor sustenta que ndo foi possivel
evidenciar por meio de indicadores que a politica dos ciclos conseguiu produzir um avanco
qualitativo na democratizagéo do ensino.

Com efeito, observa-se em muitas redes que a implantacdo dos ciclos nédo se fez
acompanhar do salto qualitativo prometido, inclusive no dominio da escrita pelos
alunos, como como mostrou Franco (2004) ao destacar que as escolas em ciclos, se
ndo excluem os alunos da escola, ndo os incluem no tocante ao letramento,
sublinhando-se o carater instrumental e politico da escrita para a apropriacdo de um
amplo conjunto de saberes escolares e condicdo de acesso aos produtos culturais que
dela langam mdo, o que exige a aprendizagem nédo espontanea, como bem ponderou
Williams (2000, p. 93), denominando-a democratizagdo da cultura comum pelo
dominio da escrita. H& que se considerar, ainda, as alteracdes entre a formulagdo e a

implantacdo dos ciclos, que indicam dificuldades em superar o modelo seriado ou as
préprias condicdes de implantagdo (Alavarse, 2009, p.47).

Em vista disso, o sentido dos ciclos ndo esta nos termos que as politicas Ihes atribuem e
sim nos significados que os atores educacionais tém colocado nas mudancas, seja crédito ou
descrédito, confianca ou desconfianca. O autor ainda considera que os ciclos, muitas vezes, sdo
inseridos no trabalho escolar com alguns tracos do novo misturado as velhas praticas de
seriacao.

Ao considerar a instituicdo do ciclo basico, Micotti (2012) afirma que a proposta
eliminou a presenca dos repetentes em sala de aula, principalmente nas turmas de 1? série: “Os
professores reclamavam da presenca desses alunos na sala de aula, com alegacdo de que
perturbavam as aulas e ndo se interessavam pelos estudos, essas condutas se manifestavam apos

repetirem o ano” (Micotti, 2012, p. 101). Para a autora, a substituicdo do regime seriado pelo
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regime dos ciclos pode ter “resolvido” a questdo da repeténcia, mas ndo garantiu melhor
desempenho na aprendizagem dos alunos.
No entanto, os resultados esperados com a instituicdo do ciclo basico ainda ndo foram
obtidos no que diz respeito ao éxito no aprendizado da leitura e da escrita. Na pratica
pedagogica, muitas vezes, o trabalho feito no segundo ano de escolaridade pressupde
que as criangas ja desenvolveram os conhecimentos basicos de leitura e escrita, ao
passo que no primeiro ano de trabalho se processa sem muito compromisso com o

desenvolvimento dessas competéncias porque, afinal, a alfabetizacdo pode continuar
no ano seguinte (Micotti, 2012, p. 101).

Assim, os estudos referentes a estrutura curricular em ciclos mediante a progressao
continuada evidenciam a questdo da relacdo entre ensino e aprendizado no processo de
alfabetizacdo, ou seja, entre as praticas pedagdgicas realizadas nas escolas e o0 desempenho dos
alunos.

Sobre esse assunto cabe lembrar que Micotti e Capicotto (2020) compararam resultados
de entrevistas feitas com docentes de quatro escolas publicas que atuaram no ciclo de
alfabetizag&o nas respectivas institui¢des, no triénio 2012-2014, sendo que em duas escolas, 0s
alunos apresentaram os maiores resultados, e nas restantes, houve estudantes que apresentaram
as menores pontuacdes na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao de 2014. Os resultados revelam
diferengas quanto a énfase atribuida a continuidade do processo de alfabetizagdo no ensino em
ciclos, favoraveis as escolas com os maiores desempenhos, apesar das semelhancas de nivel
socioecondémico dos alunos, tempo de experiéncia e formacdo, sobretudo continua, das
professoras.

No exposto, destacam-se, por um lado, os estudos e pesquisas que revelam o que ocorre
na realidade, sobretudo das escolas publicas, em contraposicdo a legislacdo vigente, como
mostram as experiéncias desta mestranda como docente de escolas publicas e as manifestacdes
de professores, gestores e pais de alunos. Manifestacdes que, hd de se destacar, indicam a
disparidade entre as politicas publicas para a educacao e a realidade escolar. Por outro lado, as
pesquisas mostram a realizacdo de poucos estudos que tém por objeto as relagdes que se
estabelecem entre as politicas publicas em pauta e o trabalho pedagdgico realizado nas escolas.
Assunto cujo significado e importancia residem em suas decorréncias para a democratizacao
real da educacédo escolar, ndo apenas como acesso e permanéncia do aluno dentro da escola,
mas com procedimentos pedagdgicos necessarios a funcionalidade dos ciclos e da progresséo

continuada.
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4 O ENSINO EM CICLOS E A PROGRESSAO CONTINUADA - PESQUISAS

Este capitulo apresenta o levantamento bibliografico organizado com o propoésito de
expor brevemente as discussdes envolvendo a implantacdo dos ciclos e a progressao continuada
no contexto escolar. Para tanto, levou-se em conta, principalmente, a confiabilidade do banco
de dados. Sendo selecionados trabalhos publicados na plataforma SciELO®, no banco de teses
e dissertacdes da CAPES’ e no repositorio BDTD®. Para a primeira busca, utilizamos as
palavras-chave “progressdao continuada” e “estado de sdo Paulo”, na segunda busca, “ensino
em ciclos” e “estado de sdo Paulo” e na terceira, “Promog¢do automatica” e “estado de sdo
Paulo”. Foram encontrados 291 trabalhos, destes, 13 estavam repetidos nas plataformas,
restando, assim, 278 publicacBes para leitura dos resumos. Observou-se como critério para a
selecdo dos trabalhos aqueles que abordaram a questdo dos ciclos e a progressdo continuada e
principalmente os que contemplaram as concepcdes dos professores sobre a temética. Buscando
contemplar os objetivos desta pesquisa e a possibilidade de uma leitura mais aprofundada,
elegemos 42 trabalhos para dialogar com este estudo.

A insercdo dos ciclos e da progressao continuada no sistema de ensino tem sido objeto
de pesquisas ao longo do tempo e examinada em diferentes perspectivas.

Sobre as proposicdes dos ciclos, Azevedo® (2007) argumenta que ha duas propostas
antagonicas, sendo que uma proposta pedagdgica tem referéncias tedricas progressistas e opera
mudancas qualitativas no processo educacional e outra que opera apenas na esfera burocréatica
¢ administrativa, juntando classes “artificialmente” e denominando-as ciclos.

Sousa et al. (2007) concordam que a organizagdo do Ensino Fundamental em ciclos tem
se desenhado em um “mero arranjo aritmético das séries do Ensino Fundamental”, mantendo-
se a ideia de série escolar, como evidenciam as pesquisas com foco nas praticas escolares.
Assim, a substituicdo da seria¢do para o ensino em ciclos ndo tem estabelecido uma educacgéo
para a transformacéo do sujeito e da superacéo, de fato, da excluséo e seletividade dos sistemas
de ensino. Ademais, Sousa (2000, p. 32) apud Sousa et al. (2007) assevera:

O que estd em questdo é a constituicdo de uma escola que se paute pelo compromisso
com a inclusdo escolar e social de todos, rompendo-se com a no¢éo tradicionalmente

estabelecida, de que a sua finalidade é transmitir um dado conjunto de informacgdes
que devem ser assimiladas por todos os alunos, mas que, ‘ja se sabe’ nem todos tém

6 Scientific Electronic Library Online.

7 Portal de Periddicos da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

8 Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes.
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Rio Grande do Sul (2001/2003).
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condicGes de domina-las, nos tempos e nas condicfes pré-estabelecidas, convivendo-
se assim, com os altos e persistentes indices de fracasso escolar.

A proposta dos ciclos tem como prerrogativa que todos os estudantes tenham acesso as
condicGes de aprendizagem e de incluséo social, contudo, para que isso ocorra é necessario que
as propostas educacionais adotem providéncias que favoregam o atendimento individualizado

dos alunos no intuido de sanar possiveis dificuldades, de modo a superar as préaticas da seriagéo.

4.1 Transi¢do da educacéo seriada para os ciclos

A organizacao escolar em ciclos ja foi tema de diversas pesquisas sobre sua implantacéo.
Naiff e Naiff (2013), Dias (2013), Fernandes (2014), Fernandes (2015), Brito Junior. (2022,
2018), Barbosa (2020), Silva et al. (2020), Machado e Vasconcellos (2020), Melo (2020),
Barros (2021) e Souza e Ribeiro (2021) concordam que foi uma deciséo importante e necessaria
a progressao pedagogica, principalmente no que diz respeito a continuidade do processo de
alfabetizacdo, uma vez que o ciclo proporciona ao aluno condi¢fes e tempo para avancgar sem
o0 temor da retencdo. Embora muitas dessas pesquisas indiquem que aspectos importantes para
0 bom éxito do sistema de ciclos e a oferta de um ensino de qualidade ndo tém sido garantidas,
conforme demonstra a literatura apresentada.

Christofari e Santos (2012) realizaram uma pesquisa a partir de entrevistas com gestores
e educadores das redes, buscando analisar as a¢fes institucionais que se caracterizam como
mudangas na reestruturacdo curricular por ciclos das redes municipais de ensino de Porto
Alegre-RS e de Vitoria da Conquista-BA, dando destaque ao processo de implementacdo. A
pesquisa mostrou indicios e movimentos de mudancas na escola, como dispositivos que visam
a flexibilizacdo do curriculo e a implementacéo de apoios pedagdgicos. No entanto, foi possivel
perceber pontos de divergéncia entre o que esta proposto nas diretrizes e o que realmente se faz
no interior da escola.

Os participantes da pesquisa consideram a organizacgao escolar em ciclos mais adequada
ao processo ensino-aprendizagem. Entretanto, percebeu-se, ainda, muita resisténcia dos
professores em romper com a ldgica da organizacdo de uma escola seriada. Assim, nas duas
redes de ensino, observou-se que a dificuldade em construir estratégias metodologicas em
conformidade com o novo modelo esta no fato de que os professores mostram dificuldade para
compreender o funcionamento do ensino em ciclos.

Nesse contexto, o estudo indica que, em muitos casos, 0 ensino caminha com a logica

do sistema seriado, seja na avaliacdo dos resultados, na organizacdo das turmas por niveis de
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conhecimento ou na reprovacgdo dos alunos que nao atenderam as exigéncias curriculares. Essas
sdo condutas que favorecem a excluséo dos alunos que ndo conseguem cumprir Com sucesso 0
programa estabelecido para o ano escolar.

Conforme os resultados da pesquisa, apesar das duas redes apresentarem experiéncias e
mudancas significativas nas suas praticas com a organizacdo escolar em ciclos, muitas
modificagOes propostas pelas diretrizes ndo se consolidaram. O processo, muitas vezes, esbarra
na compreensdo dos profissionais da educacéo e na necessidade de romper com a ideia da escola
seriada.

Nessa mesma direcdo, Barros (2021) realizou uma pesquisa bibliografica, buscando
identificar e ordenar criticamente os efeitos da organizacdo curricular seriada no processo de
escolarizacdo e na democratizacdo da escola e suas limitacbes, ao mesmo tempo em que
procurou identificar nos ciclos a contraposicdao com o modelo seriado e seus aspectos, a fim de
organizar uma escola para todos e também ordenar os meios de articulacdo e adesdo por parte
dos professores e demais atores sociais.

Diante de inimeras criticas a organizacdo seriada e ao seu antagonismo em relagéo a
efetivacdo plena da democratizacédo do ensino, o0 modelo dos ciclos surge como alternativa para
mudangas de ordem temporal e cultural, com a promessa de distanciar os alunos da posi¢éo de
“culpados” pelo proprio fracasso escolar ¢, a0 mesmo tempo, oportunizar a aquisi¢cdo de
conhecimentos pertinentes e significativos. Segundo Barros (2021), ap6s algumas décadas, e
com base nos estudos sobre a ampla adocéo dos ciclos nas redes municipais e grandes capitais,
como Sédo Paulo, Belo Horizonte e Porto Alegre, as politicas de ciclos ndo conseguiram
consolidar a democratizacao das escolas. Ademais, observou-se que, embora o ensino em ciclos
se mantenha nestas redes, as politicas educacionais estdo mais inclinadas as avaliaces externas
e a escola integral, desnudando, assim, a centralidade dos ciclos e fazendo restar apenas a
funcdo de regulador do fluxo escolar, o que se distancia do que foi planejado nos documentos
norteadores que embasaram a proposta.

Outros aspectos apontados na pesquisa sao as opinides dos profissionais que trabalham
nas escolas, pais e alunos, concepcOes carregadas de aspectos histdricos, culturais e sociais, 0
que acaba dificultando a implantacdo de mudancas, consideradas imutaveis por essa parcela da
sociedade. Sendo assim, os resultados dessa pesquisa apontam que a proposta de reorganizagédo
da escola em ciclos ndo alcancou degraus significativos diante do que se pretendia contrapor a
escola seriada, como sendo ela impedimento ao processo democratico da escola.

A implantacdo da organizagdo do ensino em ciclos com progressdo continuada como

reforma educacional causou grande impacto e gerou muitos debates na educacdo. Com base na
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literatura, percebe-se que ha um consenso de que a escola em ciclos pressupde uma mudanca
revolucionéria, seja nos conceitos de avaliagdo, ensino-aprendizagem, na forma de organizacéo
da escola, os fundamentos do ensino em ciclos exigem critérios didaticos pedagdgicos cujos
propdsitos sdo: a superacao da reprovacao e evasao escolar, a oferta de vagas nas escolas, a
democratizagdo do ensino e o respeito aos modos e ritmos de aprendizagem de cada aluno. Os
autores concordam que € necessario ofertar as condi¢fes e um tempo de aprendizagem para que
os alunos avancem dentro de um ciclo sem o temor da retenc¢éo. (Naiff; Naiff, 2013; Dias, 2013;
Buoro, 2013; Fernandes, 2015; Brito Janior, 2022, 2018).

Com efeito, a escola em ciclos veio contrapor a escola seriada e mostrou-se mais
eficiente na conducdo do processo educativo. No ensino seriado, considerado seletivo e
excludente, o estudante poderia ficar retido ao final de cada ano letivo, o que, por sua vez,
gerava altos indices de abandono e evasao escolar. Assim, considerando-se que no Brasil existia
uma parcela consideravel de alunos em situacdo de vulnerabilidade, a organizagao escolar em
ciclos proporcionou a construcdo de uma nova escola, garantindo a permanéncia do educando
com a possibilidade de retencdo apenas ao final do ciclo. Nesse sentido, a escola em ciclos
apresenta-se como modelo progressista, quando propde a conversdo da avaliacdo e atribuicéo
de notas como critério de promocdo ou retencdo do aluno para a avaliagdo formativa e
emancipatoria, cujo propdsito é garantir a melhoria da aprendizagem (Fernandes, 2014, 2015;
Brito Junior, 2018).

Contudo, a contribuicdo dessas mudancas para a alfabetizacdo ndo foi significativa,
levando-se em consideracdo que a proposta inicial da adogéo dos ciclos tinha como finalidade
central regulamentar os trés primeiros anos iniciais, ou seja, o Ciclo da Alfabetiza¢do. Os dados
do analfabetismo no Brasil destacaram-se na década de 90, na ocasido da conferéncia Mundial
sobre a Educacdo para Todos, que ocorreu na Tailandia. O contexto da institucionalizacdo do
também chamado Ciclo | nasceu com a intencdo de enfrentar um problema educacional
apontado nos relatérios e nas estatisticas: o elevado numero de criangcas consideradas
analfabetas ou que ndo haviam se apropriado da leitura e da escrita, mesmo estando em idade
escolar. A partir do ano 2000, o Ministério da Educagdo (MEC) intensificou as mudangas no
sistema de ensino, entre as quais se consolidou a cria¢do do Ciclo de Alfabetiza¢do, ampliando
0 tempo e a permanéncia da crianca até o final do 3° ano sem repeténcia ou reprovacdo. Com
isso, alfabetizar a crianca até o 3° ano tornou-se uma meta (Sousa; Ribeiro, 2021).

No entanto, a tomada de decisdes isoladas, mudanca de estrutura e a determinagao de

uma meta ndo conseguem elevar o nivel de aprendizagem dos alunos, 0 processo exigia acoes
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coordenadas entre todos os envolvidos, principalmente no que se refere a preparacao e formacéo
do professor alfabetizador (Sousa; Ribeiro, 2021).

Nesse contexto, em parceria com universidades puablicas, o Ministério da Educacgéo
(MEC) instituiu em 2012 o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC),
programa que tinha por objetivo a formagéo continuada dos professores e, consequentemente,
alcancar a meta nimero 5 do Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024). Segundo o
documento, toda crianca deveria ser alfabetizada e letrada até o terceiro ano do Ensino
Fundamental (Sousa; Ribeiro, 2021).

Os autores apresentaram dados do Instituto de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), dos levantamentos publicados em 2013, 2014 e 2016, e os resultados foram
preocupantes. Conforme dados da avaliacdo de 2016, a exemplo, mais da metade das criancas
da rede publica de ensino, ou seja 54,2%, ainda nao estavam alfabetizadas no 3° ano (Sousa;
Ribeiro, 2021 p. 98). Estudos que analisam de maneira mais global a implementacéo dos ciclos
apontam que ac¢6es importantes para a eficacia da politica ndo estdo sendo asseguradas, € o caso
da descontinuidade do processo e da pratica escolar causada pela rotatividade dos professores,
a pratica e habitos enraizados na cultura docente, a falta de recursos, que sdo cada vez mais
escassos, além de condicBes de trabalho ndo favoraveis, falta de comprometimento e diélogo,
e formacdo inadequada dos profissionais da educagdo. Os estudos indicam, ainda, que as
praticas avaliativas ndo sofreram alteracdo expressiva (Tortella; Buoro, 2015; Machado;
Vasconcellos, 2020; Souza; Ribeiro, 2021).

Nesse quadro, surgiram criticas quanto a incapacidade de essas propostas se
concretizarem como politicas publicas efetivas. Com isso, as produgdes académicas que
defendiam fortemente essa organizacgdo, passaram a ser questionadas, tendo em vista que 0s
obstaculos a transpor dentro da escola em ciclos ndo foram vencidos. Os estudos que analisam
0 desempenho dos alunos no contexto dos ciclos apontam que ha uma lacuna e um
distanciamento entre a ‘“escola pensada e aquela que de fato existe”, “entre aquilo que ¢
proposto nos manuais € o que € manifesto em sala de aula”.

No entanto, o ensino em ciclos tem apresentado problemas ensino-aprendizagem
comprometendo o desempenho dos alunos, sendo posta como alternativa, em muitos casos,
apenas na eliminacdo da repeténcia (Brito Junior, 2018; Barros, 2021; Sousa; Ribeiro, 2021).

Machado e Freire (2013) realizaram uma pesquisa com 200 estudantes do curso de
pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco, em diferentes estagios de formagdo, com
0 objetivo de conhecer as representacdes sociais de ciclos de aprendizagem entre os estudantes.

O curso foi escolhido, principalmente pela sua colocacdo privilegiada no estado, o que supde
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que seu projeto formativo esteja em sintonia com as demandas e exigéncias das politicas
publicas educacionais voltadas para os profissionais em formacao. Utilizou-se um questionario
com cinco questbes como principal instrumento de coleta, sendo que a terceira questéo tratava-
se de um teste de associacdo livre de palavras. Assim, o participante deveria escrever
imediatamente as cinco primeiras palavras que lhes viessem a mente ao pensar em ciclos de
aprendizagem.

Os resultados da pesquisa de Machado e Freire (2013) intitulada Representagdes sociais
de ciclos de aprendizagem entre estudantes de pedagogia sugerem que as representacdes dos
estudantes a respeito dos ciclos de aprendizagem distanciam-se dos principios norteadores da
proposta. Um dos termos apontados com maior frequéncia pelos participantes do estudo é
“aprendizagem”, que, por vezes, aparece na fala dos entrevistados como ideal, o que “deveria
acontecer, mas que, de fato, ndo acontece”. As falas dos participantes da pesquisa revelam
descrédito no sistema de ciclos, como indicam as consideracdes a seguir: “ndo mudou nada, s6
mudou a nomenclatura”, “ciclo hoje serve apenas para evitar o grande nivel de repeténcia”, “Os

29 ¢

ciclos de aprendizagem centram-se na promogao automatica dos alunos”, “em minha opinido
isso ¢ um engodo criado para reduzir os indices de reprovacdo”, “eles passam sem saber a
maioria deles ndo estdo nem ai para o ensino, s6 querem saber do dinheiro da bolsa-escola”, “O
que eu vi de teoria sobre os ciclos é totalmente diferente do que tenho vivenciado na rede,
portanto, confuso”.

No entanto, o estudo de Machado e Freire (2013) também destaca outras palavras
evocadas pelos participantes da pesquisa como favoraveis aos ciclos, entre as quais estdo:
Continuidade, oportunidade, desenvolvimento, conhecimento e mudanga. Todavia, a palavra
“aprovacao” de um ano para o outro sem interrupgdes aparece com um sentido negativo, sendo
representado como algo que impede os alunos de aprenderem o que ainda ndo se apropriaram.
O termo “professor” também € evidenciado na pesquisa como o mais importante do processo
de ensino-aprendizagem. Ademais, a pesquisa de Machado e Freire (2013) aponta que 0s
estudantes de pedagogia consideram a proposta de ciclos confusa, seja porque seus principios
ndo foram amplamente divulgados e esclarecidos pelos sistemas educacionais ou por ndo serem
efetivos na préatica docente, ora por dificuldades de compreensdo ou por discordarem da
proposta.

Contudo, em meio aos debates, muitos estudiosos dos ciclos tecem criticas para o
problema da promocéao automatica, a exemplo de: Buoro, 2013; Naiff; Naiff, 2013; Tortella;
Buoro, 2015; Fernandes, 2015; Machado, Vasconcelos, 2020; Sousa; Ribeiro, 2021. As
pesquisas apontam para o risco de que a promocao automatica, camuflada de organizacgéo de
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ensino em ciclos, comprometa a aprendizagem do aluno, mantendo o status da escola publica
que Naiff e Naiff (2013), usando as palavras de Demo (1998) e Grossi (2000), denominam
como “coisa de pobre para pobre”. Essa critica diz respeito as limitacfes didatico-pedagogicas
que o ensino em ciclos apresenta em virtude da promocéo do aluno sem garantir a escolarizagdo
e 0 acesso aos niveis de conhecimento académico, o que, segundo 0s autores, acaba por
promover excluséo dentro da escola.

Em contrapartida, Pires e Bertagna (2017) realizaram uma pesquisa em uma escola no
interior de Séo Paulo, cujo Projeto Politico Pedagogico esta fundamentado na pedagogia de
projetos. Os dados foram coletados por meio de entrevistas com professores e alunos do ultimo
ano de um ciclo. Os pesquisadores optaram por este determinado grupo por se tratar de uma
etapa em que ocorrem possiveis conflitos, uma vez que ha possibilidade de reprovacéo.

A pesquisa revelou que os professores e alunos ndo associam diretamente os ciclos com
a aprovacao automatica, contrariando os dados apresentados pela pesquisa de Naiff e Naiff
(2013). Outrossim, os entrevistados reconhecem que diversos fatores contribuem para
consolidar a aprovacdo, ndo ocorrendo simplesmente pela aprovacdo automatica. Por outro
lado, os dados demonstram que a escola estudada também enfrenta criticas as mudancas, nesse
caso ndo é diferente das demais instituicbes quando se deparam com modificacfes em suas
bases organizacionais. No entanto, as questdes referentes as notas e classificacdo dos alunos,
embora estejam presentes, ndo ficaram t&o evidentes nos dados analisados pelos pesquisadores.
Percebe-se, também, que a escola procura mobilizar a participacdo do aluno de forma mais
democratica, possibilitando discussdes sobre sua aprendizagem, com os professores e com a
escola. Nesse contexto, a autoavaliacdo ocorre como elemento essencial para a formagdo do
estudante.

Assim, as contribuicdes desses trabalhos abrangem o modelo de organizagédo do ensino
em ciclos desde sua implantacdo. Tais pesquisas também abarcam os problemas e implicacGes
para sua implantacéo, revelando que o0 modo como ocorre a execugao da proposta no contexto
educacional influencia toda acdo didatico-pedagdgica, exigindo da instituicdo uma reflex@o
constante, a fim de corresponder com a necessidade de um ensino adequado a cada aluno.

Nesse quadro, outra discussao que se destaca como desafio na consolidac¢éo da proposta
de ciclos € o envolvimento dos principais atores no processo, principalmente no que concerne
aos professores. Brito Junior (2018) e Barros (2021) ponderam a respeito das instituicoes
implementarem as politicas publicas desconsiderando o dialogo e a construgéo coletiva com a
categoria docente ou subestimando o poder da representacdo do professorado. Os autores

concordam que, ao se propor mudangas no processo escolar, tais alteragcdes necessitam ser
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incorporadas concomitantemente a parte pedagdgica. Portanto, é preciso considerar que 0
professor dificilmente incorporaré a sua pratica um projeto de mudanca que ele ndo reconhece
como eficaz.

Assim, ao propor um rompimento com o modelo de escola seriada a partir de uma nova
organizagdo proposta pelos ciclos e suas particularidades, tais mudangas se chocariam,
inevitavelmente, com o muro das representacfes e crengas dos professores. Outrossim,
qualquer alteracdo que ocorra no contexto escolar defronta-se com crencas, praticas e habitos
dos professores, uma vez que esses profissionais sdo incumbidos de colocar em pratica essas
propostas em sala de aula (Naiff; Naiff, 2013; Crahay et al., 2016; Brito Junior, 2018; Machado;
Vasconcelos, 2020)

Naiff e Naiff (2013) realizaram pesquisa com 168 professores da rede municipal de
ensino de Niter6i e do Rio de Janeiro, com a intencdo de comparar as representacbes com
relagdo aos ciclos de aprendizagem. A escolha de ambos os municipios justificou-se pela
transicdo do ensino seriado para os ciclos. A pesquisa apontou elementos criticos a tematica,
considerados pelos professores como ineficazes. O municipio do Rio de Janeiro, por exemplo,
apresentou uma representacdo negativa maior que a de Niteroi.

Com base nos resultados, constatou-se que as representacdes sociais produzidas pelos
professores dos dois grupos séo contrarias a organizacdo do ensino em ciclos. Em vista disso,
a autora ressalta a importancia de conhecer as representacdes sociais dos professores a respeito
das politicas de organizacdo do ensino em ciclos e dos fenémenos que ocorrem na esfera da
educacdo, mesmo que tais politicas estejam nutridas de boas inten¢des, ja que o professor é a
peca-chave para se estabelecer um modelo de escolaridade em ciclos funcional.

Nesse Viés, Fernandes (2014), a fim de conhecer como os conceitos de ciclos e
progressdo continuada sdo expostos nos documentos oficiais e 0 entendimento desse grupo de
professores, aplicou um questionario para 37 professoras atuantes no ciclo I de 10 escolas
situadas no municipio de Campinas-SP. O destaque da pesquisa, cumpre observar, esta na
relagdo das professoras com a linguagem oficial, destacando o entendimento que possuem sobre
os ciclos e a progressao continuada. Por meio das concepgdes apresentadas pelos professores,
considerou-se a possibilidade de conhecer suas experiéncias formativas.

Os dados indicam que os docentes compreendem o conceito de ciclos e progressao
continuada como sindnimos. Destacou-se também que h& uma relagcdo entre conhecimento e
um posicionamento mais critico frente a organizacdo do ensino em ciclos com progresséo

continuada.
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Nessa perspectiva, as pesquisas apontam para a necessidade de se entender em que
medida as crencas dos professores'® podem interferir no processo de implementagéo de uma
politica publica, posto que esses profissionais sdo responsaveis por colocar em préatica as
possiveis mudancas de modo real em sala de aula (Crahay et al., 2016; Barros, 2021).
Entretanto, pela dificuldade dos educadores compreenderem a proposta, passam a pratica-la
meramente como executores, adaptando-as as suas praticas dentro da escola. Sendo assim, as
pesquisas evidenciam que os conhecimentos e as crencas dos professores configuradas pelas
suas experiéncias pessoais e profissionais serdo utilizadas como critérios para interpretar e
filtrar o seu plano de ensino (Brito Junior, 2018; Ribeiro et al., 2018, Machado; Vasconcelos,
2020; Barros, 2021).

Vidal (2015) realizou um estudo com o objetivo de investigar a compreensao dos
professores a respeito da reprovacdo escolar numa escola organizada em ciclos, ho municipio
de Niterdi. A pesquisadora ouviu a opinido dos docentes que praticam ou que sdo impedidos de
praticar a reprovacao na escola, mesmo ao final do ciclo, quando ha possibilidade de retengdo
do aluno que ndo adquiriu conceitos elementares propostos para 0 ano de escolaridade. A
pesquisa mostrou que a pratica da reprovacdo ainda divide opiniGes. Alguns professores
percebem a reprovacdo como solugédo para a falta de aprendizagem, de dar uma chance para o
aluno amadurecer e assimilar os conceitos trabalhados. Contudo, ha docentes que reconhecem
a reprovagdo “como um fracasso ndo s6 do aluno, mas do professor também” (Vidal, 2015, p.
23).

Sobre o fendmeno da reprovacao no contexto dos ciclos e da progressdo continuada, as
pesquisas evidenciam que uma parcela significativa dos professores considera necessaria a
reprovacdo escolar, alids, uma crenca compartilhada também por grande parte da sociedade.
Outro entendimento que é sustentado pela sociedade é a reprovacdo como solucdo para 0s
alunos que apresentam problemas de aprendizagem.

Sendo assim, a seriacdo funciona como modelo hibrido junto com o regime de
progressao continuada e ciclos, caracterizando o que Buoro (2013, p. 140) denomina de
“celeuma da promocdo automadtica, uma agao irrefletida que causa danos para a educagdo”.

Nessa conjuntura, os autores reiteram que, embora muitos municipios tenham adotado o sistema

10 As crengas podem ser consideradas como uma caracteristica psicoldgica do individuo, estando enraizadas no
substrato cultural. 1sso permite, segundo nossa perspectiva, aproximar esse conceito do de representacdo e, mais
fundamentalmente, considerar as crencas e representacdes como construcdes ao mesmo tempo cognitivas e sociais.
Em outras palavras, as crencas, ou ainda, as representacbes dos professores, tém uma natureza dupla,
indissociavelmente individual e social. Isso ndo significa que todos os professores compartilham crencas idénticas,
nem que eles agem de maneira comum de acordo com um corpus indiscriminado de crengas (Ribeiro et al., 2018,
p. 319).
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de ciclos, os dados revelam préticas de ensino com tendéncias a seria¢do, distanciando-se da
proposta de escola que garanta a aprendizagem dos alunos e a democratizacdo da educacéo
(Tortella; Buoro, 2015; Buoro, 2013; Real et al., 2019; Barros, 2021).

Do mesmo modo, Ribeiro et al. (2018) também analisou crengas de professores da
educacdo bésica sobre reprovacdo escolar. Nesse contexto, ao relacionar crencas com 0S
conhecimentos dos docentes e a politica da progressdo continuada, também chamada “politica
da nédo repeténcia”, a pesquisa aponta que, de modo geral, quanto mais o professor conhece
pesquisas através dos estudos de mestrado e doutorado, mais eles sdo desfavoraveis a
reprovagao. Tais afirmagdes provocam reflexdes a respeito dos conhecimentos modelados pela
formagdo docente e sua influéncia sobre suas acdes e tomadas de decisdo a respeito da
aprovacao/reprovacdo dos alunos.

Outro debate presente no cenario da educacdo, e principalmente no que se refere a
promocao continuada, é a racionalizacdo de recursos econdmicos. Sobre essa questdo, existe
um consenso entre os pesquisadores de que para o Estado, a retencdo gera custos altissimos,
causando aos cofres publicos prejuizos financeiros. Nesse sentido, um aluno retido gera um
desperdicio financeiro desnecessario a educacao (Bizelli; Cunha; Pereira, 2013; Fernandes,
2015; Barbosa, 2020; Souza; Ribeiro, 2021; Brito Janior, 2022). Sendo assim, as discussées
sobre a progressdo continuada giram em defesa do direito a educacdo e a permanéncia do aluno
na escola. Por outro lado, temos aqueles que julgam que a politica educacional “serve apenas
para reducdo de gastos publicos”, sem o compromisso com a qualidade do ensino e o acesso ao
conhecimento, de fato.

Dessa forma, os estudos evidenciam que a simples mudanca de modelos néo é suficiente
para transformagdes no processo de ensino-aprendizagem. E necessario reconhecer as propostas
sérias que buscam a melhoria da qualidade de ensino e outras que, usando a denominacao dos
ciclos e da progressdo continuada, escamoteiam o sistema, apenas restringindo as reprovacoes
para alcangar boas médias nos indicadores de desempenho (Toller, 2018).

Nesse contexto, persiste a desigualdade de aprendizagem atestada pelos indicadores das
avaliacOes externas, mostrando que ainda estamos distantes de alcancar uma escola
democratizada. De maneira mais concreta, tanto no modelo seriado como na organizagdo em
ciclos, a crianga continua deixando a fase de alfabetizacdo sem ter aprendido a ler. No entanto,
os resultados do Ideb no Ensino Fundamental vém apresentando melhora a cada ano nas redes
publicas. Isso indica um dilema que provoca reflexdo, sobre quais fatores mais contribuiram

para esse avango, se o fluxo ou o desempenho dos alunos, principalmente levando-se em conta
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que S&@o Paulo tem revelado elevadas taxas de aprovacdo nas séries iniciais do Ensino
Fundamental em comparacéo com o restante do pais (Negri; Torres; De Castro, 2014).
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5 APESQUISA

O panorama fornecido pela reviséo bibliografica revela a necessidade de mais pesquisas

sobre o ensino em ciclos, sobre as praticas e sobre os dilemas da progressao continuada.

Um aspecto importante dessa temética que requer mais estudos e pesquisas refere-se a

importancia de se levar em conta os enfoques dados pelos que atuam diariamente com 0s

dilemas da realizacao pratica dessa politica educacional no sistema de ensino — professores e

gestores. Nesse contexto, emergem as seguintes questdes para a pesquisa:

O que dizem os professores e diretores sobre o ensino em ciclos realmente praticado nas
escolas?

Em que consiste os enfoques dados pelos professores ao ensino realizado e a
aprendizagem dos alunos?

Como ocorre a continuidade do processo de alfabetizagéo, leitura e escrita no ciclo de
alfabetizagédo?

O que dizem os professores e gestores sobre a afirmagdo: “Se a reprovacdo ndo ¢
remédio e ndo raro age como veneno, e supondo-se que a doenca seja 0 baixo

desempenho, qual seria o remédio”? (Gomes, 2005, p. 30; Alavarse, 2009, p. 42).

Essas questBes ddo origem a pesquisa que compde esta dissertacdo, cujo objetivo geral

Descrever os efeitos do ensino em ciclos e da progressao continuada no processo de
aprendizagem e sua incidéncia sobre a alfabetizacdo nas séries iniciais, levando-se em
consideracdo a perspectiva dos professores e diretores de escola do Ensino Fundamental

da rede municipal de Limeira.

Esse objetivo geral desdobra-se nos seguintes objetivos especificos:

Analisar o que dizem os professores e diretores de escola sobre o trabalho pedagdgico
na vigéncia do curriculo estruturado em ciclos;
Identificar os enfoques dados pelos professores e diretores de escola sobre as préaticas

pedagogicas e agdes para a alfabetizagcdo no ensino em ciclos;
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e Identificar os efeitos do ensino em ciclos e 0 modo como esta estabelecido na escola
com vista a democratizacdo do acesso da leitura e escrita e a superacdo do fracasso
escolar;

e Identificar a abordagem dada a continuidade do ensino entre os anos letivos que
compdem o ciclo de alfabetizacdo segundo professores e diretores que atuam nesse

ciclo.

A seguir, serdo apresentados os caminhos percorridos para construir essa pesquisa.

5.1 Procedimentos Metodoldgicos: equipamentos, materiais, instrumentos de coleta e

tratamento dos dados

A metodologia pretendida tem seu lastro, naturalmente, dos conceitos problemas
colocados!?, que, segundo Deslandes, Gomes e Minayo (2007), sd0 muito mais que técnicas,
pois abarca os conceitos tedricos da abordagem, vinculando teoria a realidade empirica, “essa
mesma realidade que é mais rica que qualquer teoria, qualquer pensamento e qualquer discurso
que possamos elaborar sobre ela” (Deslandes; Gomes; Minayo, 2007, p. 14-15) e as concepcdes
sobre os fatos que possuem sua multidimensionalidade e, portanto, exige métodos e técnicas
condizentes com essa multidimensionalidade dos sujeitos e processos. Por isso, as escolhas
estdo dentro do campo da pesquisa qualitatival?, por partir de interpretaces sobre a perspectiva
dos professores do Ensino Fundamental da rede municipal de Limeira em relacdo aos efeitos
da escolaridade em ciclos e da promocdo continuada no processo de aprendizagem e sua
incidéncia sobre a alfabetizacdo nas séries iniciais.

Como lécus de investigacdo, foram selecionadas 4 escolas publicas do municipio de
Limeira. Tais instituicGes foram definidas conforme sua classificacdo no Ideb 2019, das quais
duas obtiveram as maiores médias da rede municipal de Limeira e duas foram classificadas com

as médias mais baixas no mesmo ano.

11 “Enquanto abrangéncia de concepcdes teodricas de abordagem, a teoria e a metodologia caminham juntas,
intrincavelmente insepardveis. Enquanto conjunto de técnicas, a metodologia deve dispor de um instrumental
claro, coerente, elaborado, capaz de encaminhar os impasses tedricos para o desafio da pratica” (Deslandes;
Gomes; Minayo, 2007, p.15).

12 A analise qualitativa apresenta certas caracteristicas particulares. E vélida, sobretudo, na elaboragdo das
dedugdes especificas sobre um acontecimento ou uma variavel de inferéncia precisa, e ndo em inferéncias gerais
(Bardin, 2016, p. 115).
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5.2 Caracterizacdo do municipio e das escolas pesquisadas

Com curriculo préprio, a Secretaria Municipal de Educacdo de Limeira possui 95
unidades escolares que atendem criancas na Educacdo Infantil com as creches (0 a 3 anos) e
pré-escola (4 e 5 anos), nas séries iniciais do Ensino Fundamental e no EJA (Educacdo de
Jovens e Adultos), perfazendo 22.399 alunos (Limeira (Municipio), 2023).

A concepcdo adotada pelo Sistema Municipal de Ensino de Limeira é pautada em
parametros educacionais de qualidade, voltados a contetudos que desenvolvam o senso critico
dos estudantes. O modelo educacional disposto no Curriculo da Rede Municipal de Ensino
aponta para um trabalho educativo, cujo proposito é o desenvolvimento humano em sua maxima
potencialidade e a socializacdo dos conhecimentos cientificos, como conteddos escolares
(Limeira (Municipio), 2019). O curriculo ainda dispde gue o trabalho educacional deve realizar-
se numa perspectiva critica que supera a Vvisdo espontaneista de ensino e aprendizagem,
sobrepujando a concepcdo de educagdo guiada pelo empirico, uma vez que o curriculo tem
como parametro para a educacgdo a formacao do individuo como ser humano humanizado.

Portanto, o trabalho pedagdgico desenvolvido pela Rede Municipal de Ensino de
Limeira tem como fundamento os estudos da psicologia histérico-cultural, mais precisamente
a partir das contribui¢des de Vigotski e Leontiev, cujo estudo baseia-se no desenvolvimento
humano sob o prisma da méxima potencialidade (Limeira (Municipio), 2019, p. 13).

Para tanto, o Curriculo da Rede Municipal de Ensino pressup8e que o trabalho educativo
se realize mediante planejamento, avaliacdo e interven¢des, com isso, o enfoque pedagdgico e
a acdo do professor apoiam-se na intencionalidade. O documento reitera que, dessa forma, “o
olhar pedagdgico ndo é limitador, mas é prospectivo, sobretudo quando se considera as aces
gue o estudante ndo consegue realizar sozinho, mas que € capaz de realizar com o outro mais
experiente. Assim, 0 ensino nao é pautado no minimo que se deve alcangar, mas no maximo
que ¢é possivel” (Limeira (Municipio), 2019, p. 6-7).

Nessa conjuntura, o curriculo estabelece expectativas de aprendizagens para o término
do ano de escolaridade, com a finalidade de nortear o trabalho do professor sobre o que se
espera que o estudante desenvolva dentro de cada periodo em cada eixo de trabalho, ressaltando
que, caso haja a possibilidade de superar tais expectativas, é dever do professor propiciar
condig@es para que os alunos avancem (Limeira (Municipio), 2019, p. 11).

Quanto aos profissionais do magistério, a rede mantém um total de 1.307 professores
efetivos. Todas as unidades escolares possuem coordenadores, diretores e vice-diretores em seu

quadro técnico, administrativo e pedagogico.
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O Ensino Fundamental é ofertado no municipio de Limeira pelas redes municipal e
estadual. O municipio oferta apenas o Ensino Fundamental anos iniciais e a rede estadual oferta
dos anos iniciais e finais. A partir da Deliberacdo do Conselho Municipal de Educagédo n°.
04/2009 (Conselho Municipal de Educacédo (Limeira), 2009), o Ensino Fundamental passou a
ser organizado em dois ciclos, 0 1°, com duracdo de 3 (trés) anos, destina-se ao dominio da
escrita e leitura, garantindo-se a construcdo das competéncias e o 2° ciclo, com a duragéo de 2
(dois) anos, destina-se ao aprimoramento das mesmas competéncias, respeitando o
desenvolvimento proprio de cada crianca desta faixa etaria de atendimento.

A Deliberagdo CME n°. 04/2009, reitera que os ciclos de aprendizagem deveréo
favorecer “[...] a interdisciplinaridade, a transversalidade e a contextualiza¢do, buscando-se,
permanentemente, o inter-relacionamento entre as areas do conhecimento e 0s seus conteudos.
O trabalho desenvolvido deverd articular os aspectos da vida cidadd com as areas de
conhecimento, visando a formagao integral do aluno” (Conselho Municipal de Educagéo
(Limeira), 2009, p. 6).

A mesma deliberacdo estabelece normas para a adogdo do regime de progressdo
continuada e indica que a proposta ocorra sem prejuizo da avaliagdo permanente do processo
ensino-aprendizagem dos alunos. Segundo o documento, “entende-se por progressao
continuada o regime de trabalho que possibilite ao aluno avancos consoantes ao seu nivel de
desenvolvimento, sem 0 mecanismo de retencd0 no processo intraciclo, atentando-se
cotidianamente para as singularidades de cada discente” (Conselho Municipal de Educacgdo
(Limeira), 2009, p. 8).

De acordo com o documento, no novo modelo de ensino, as escolas deverdo avaliar o
processo de aprendizagem dos estudantes continuamente, ofertando recuperacdo continua
desde o primeiro dia de aula, no 1°. Ano do Ciclo I, aos que necessitarem e também oferecer
recuperacdo continua e recuperacdo paralela a partir do 1°. Bimestre do 2° ano do Ciclo de
Alfabetizacdo, até o final dos anos iniciais do Ensino Fundamental (Conselho Municipal de
Educagéo (Limeira), 2009, p. 9). Tais procedimentos estdo estabelecidos como instrumentos
essenciais para a progressao dos alunos no regime de progressédo continuada.

A Lei Ordinaria n°® 5.545, de 2 de setembro de 2015 (Limeira (Municipio), 2015, p. 4-
27), que estd em vigéncia, dispde sobre o Plano Municipal de Educacdo e estabelece diretrizes,
objetivos e metas para o sistema de ensino Municipal com duragéo de dez anos. Dentre as metas
estabelecidas no documento, cabe destacar a melhoria da qualidade da educacéo e a Meta 5,
que diz respeito & Alfabetizacdo dos Estudantes no Ensino Fundamental, cujo objetivo é

alfabetizar todas as criangas no maximo ate o final do segundo ano do Ensino Fundamental,
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bem como ampliar e aprimorar tecnologias educacionais e praticas pedagogicas inovadoras que
assegurem a alfabetizacdo, fluxo escolar e aprendizagem dos estudantes, capacitando
profissionais para este fim. O documento apresenta dados da educacdo na rede municipal.
Considerando as taxas de aprovacao e reprovacao dos anos iniciais do Ensino Fundamental em
2014, os dados revelam que a maior taxa de reprovagao ocorre no terceiro ano de escolaridade.

A rede publica municipal obteve em 2013 a média de 5,7 no Ideb, quando sua meta era
de 5,8. O fluxo atingiu o percentual de 0,97. Na rede estadual, 0s anos iniciais atingiram, no
Ideb, 6,2, mas a meta esperada era de 6,3 e o fluxo foi de 0,98. Nos anos finais do Ensino
Fundamental, a rede estadual ndo atingiu a meta do Ideb, que era de 7,0, obtendo apenas 4,7,
com fluxo em 0,93. Os dados de aprovacéo, apontados ano a ano a cada edi¢éo da Prova Brasil,
demonstram defasagem idade-série, isto €, a populacéo estudantil ndo acompanhou o ciclo em
gue se encontrava. Esse atraso afetou o fluxo das redes de ensino em Limeira, resultando na
obten¢do de média menor no Ideb (Limeira (Municipio), 2015, p. 8).

Os dados das Gltimas avaliagdes dos anos iniciais do Ensino Fundamental publicadas no
plano municipal de Educacdo no ano letivo de 2015 mostram a necessidade de acdes e
estratégias para que o estudante nao ultrapasse o ciclo de alfabetizacdo sem o pleno dominio do
sistema de escrita. Os resultados de 2015 indicam, ainda, que na rede municipal, 15% de alunos
chegaram ao quinto ano sem se alfabetizar.

Em 20193, a Rede Municipal de Educacéo alcancou o ldeb* de 7,3 quando sua meta
projetada era de 6,5. O fluxo™ atingiu o percentual de 0,99, o que indica que a cada 100 alunos,
um nao foi aprovado. Os dados indicam que a maior taxa de reprovacdo segue ocorrendo no

terceiro ano do Ensino Fundamental, conforme aponta o Grafico 1.

130 ano de 2019 foi selecionado para a pesquisa em virtude de ser anterior a pandemia de Covid, ocorrida a partir
de 2020. Sendo que até o ano de 2022 os alunos da rede ndo poderiam ser reprovados, conforme normas da
Resolucdo - CME SME 01/2021 - Artigo 14: Sob a perspectiva do continuum pedagégico, em que o ano de 2022
configura-se como extensdo para desenvolvimento de a¢Bes pedagodgicas referentes ao periodo de suspensao das
aulas presenciais, excepcionalmente, os estudantes serdo promovidos para o ano de escolaridade subsequente,
mesmo com lacunas no desenvolvimento educacional e frequéncia insuficiente.

14 0 indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (ldeb) foi criado pelo INEP em 2007 e representa a iniciativa
pioneira de reunir, em um s indicador, dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educagdo: fluxo
escolar e médias de desempenho nas avaliagdes. Ele agrega ao enfoque pedagdgico dos resultados das avaliagoes
em larga escala do INEP a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que permitem tracar
metas de qualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacdo
escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagdes do INEP, 0 SAEB - para as unidades
da federaco e para o pais - e a Prova Brasil - para os Municipios. Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira-Inep https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-
indicadores/ideb. Acesso em: 21 fev. 2024.

15 Indicador de Fluxo, quanto maior o valor, maior a aprovacéo.



Gréfico 1 — Indicador de Reprovacdo — 2019
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Fonte: https://qedu.org.br/municipio/3526902-limeira/taxas-rendimento. Acesso em: 21 fev. 2024.
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As informacdes do grafico revelam que o maior numero de reprovacgdes ocorreu ao final

do 3° ano, periodo em que se encerra o ciclo da alfabetizacdo, visto que ao final desse ciclo

existe a possibilidade de retencdo, conforme exposto na Deliberacdo do Conselho Municipal de

Educacdao CME n°. 04/2009, que dispde, no artigo 5°: “o aluno podera ficar, excepcionalmente,

retido uma vez ao final do 1° e/ou do 2° ciclo, esgotadas todas as possibilidades de recuperacéo

ao longo de cada ciclo” (Conselho Municipal de Educagdo (Limeira), 2009, p. 8).


https://qedu.org.br/municipio/3526902-limeira/taxas-rendimento
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Tabela 1 — Ideb'® das escolas selecionadas para a pesquisa — 2019

Escola Ideb Fluxo | Reprovacédo [ N° de Alunos Localizacdo da
Total/EF Escola
Escola Al 8,1 100 1/0,3% 460/295 Urbana/Centro
Escola A2 8,0 0,99 2/0,5% 563/404 Urbana/Centro
Escola A3 6,3 98,3 1/04% 392/277 Urbana/Periferia
Escola A4 6,3 0,96 4/2,4% 191/145 Rural

Fonte: https://gedu.org.br/municipio/3526902-limeira/ideb. Acesso em: 21 fev. 2024.

As informagdes da tabela demonstram que as duas escolas de melhor Ideb estéo
localizadas em bairros centrais. Outro aspecto importante é que essas escolas possuem maior
guantidade de alunos matriculados. Sobre essa questdo, os estudos de Alves e Frio (2022), ao
relacionar dados de municipios brasileiros dos anos de 2011, 2013, 2015 e 2017 com as
variaveis do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (ldeb), apontam que melhores
resultados nos anos iniciais podem estar correlacionados com o maior numero de alunos
matriculados por turma. Outro dado apontado pelos pesquisadores, tido por significativo, é que
o0 percentual de escolas na zona rural diminui a pontuacdo nos indicadores nos anos iniciais, e
que municipios com maior renda per capta alcangam maiores resultados no Ideb. O estudo
ainda demonstra que fatores relativos a escolaridade da mée e alunos que recebem ajuda nas

tarefas de casa e/ou recebem estimulo da familia apresentaram melhor desempenho.

5.3 Participantes

Participaram da pesquisa os professores que atuam no 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental das quatro escolas, sendo dois professores por respectivo ano de escolaridade,
além dos diretores de escola, totalizando 24 participantes. Vale destacar que a escola A4 possui
apenas um professor por ano de escolaridade, sendo assim néo foi possivel contar com o numero
de participantes eleitos no projeto inicial. A escolha por entrevistar professoras/professores das

séries iniciais se deve ao fato de que este periodo é caracterizado pela continuidade no processo

16 O Ideb é calculado com base no aprendizado dos alunos em portugués e matematica (Prova Brasil) dividido por
dois, e multiplicado pela taxa de aprovagdo (fluxo escolar). Fonte: https://qedu.org.br/municipio/3526902-
limeira/ideb


https://qedu.org.br/municipio/3526902-limeira/ideb
https://qedu.org.br/municipio/3526902-limeira/ideb
https://qedu.org.br/municipio/3526902-limeira/ideb
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de alfabetizacgdo, pois é no 3° ano que o aluno conclui o final do ciclo, fase determinante para a
decisdo de promogéo ou retencdo de estudantes®’.

Por meio do preenchimento de um formuléario, realizou-se um levantamento do perfil
dos professores e gestores, objetivando conhecer informacdes sobre a carreira e a qualificacdo

profissional do publico participante.

Quadro 1 — Caracterizacdo dos professores participantes da pesquisa

Idade/ ~ Pos- Tempo Nas séries Ano
Professor | Escola Graduacéo x exp. Ens. N escolar
Sexo graduacao iniciais
Fund. atual
P1 A2 43/F Pedagogia - 3 anos 3 anos 1°ano
A2 . . .
P2 56/F Pedagogia Psicopedagogia | 22 anos 22 anos 1°ano
A3 .
P3 49/F Pedagogia - 24 anos 20 anos 1°ano
A3 i
P4 45/F Pedacguorg:)a/em - 26 anos 15 anos 1°ano
P5 Al 52/F Pedagogia | Gestdo escolar | 24 anos 20 anos 1°ano
P6 Al 28/F Pedagogia - 2 anos 1ano 1°ano
Al Alf,
P7 40/F Pedagogia Letramento 6 anos 5 anos 2°ano
Psicopedagogia
P8 A2 44/F Norm_al Educ. Especial | 14 anos 14 anos 2°ano
Superior
P9 Al 66/F Pedagogia Psicopedagogia | 23 anos 17 2%ano
A3
P10 50/F Letras Gestdo escolar | 20 anos 20 anos 2°ano
P11 A2 47/F Pedagogia | Psicopedagogia 24 anos 24 anos 2° ano
Psicopedagogia
P12 A3 42/F Letras Ed. Especial 20 anos 10 anos 2%ano
Neuropsicologia
infantil
P13 Al 44/F Pedagqg!a/ Educ. especial | 10 anos 2 anos 3°%ano
Mateméatica
P14 Al 52/F Pedagogia Ling. Port 30 anos 24 anos 3%ano
_ _ Historia
P15 A3 50/F F'IQSOf'a}/ : Curfural,/ . 20 anos 6 anos 3%ano
Sociologia | Filosofia clinica
Mestrado
A3 . i i
P16 44/F Pedagogia Psicologia 10 anos 5 anos 3%ano
cursando

17 Essa etapa pode ser considerada um marco relevante para a avaliagdo da eficacia desse modelo de ensino, uma
vez que € possivel averiguar se o aluno se apropriou das habilidades basicas da alfabetizagdo, conforme preconiza
a Resolucdo SE 53, de 02 de outubro de 2014, verificando também a possibilidade da progressao das aprendizagens
nos ciclos seguintes.



56

A4 i
P17 48/F Pedagogia Ed. Especial 20 anos 10 anos 3%ano
cursando
A4 . iti
P18 30/M Pedagogia POI't!CaS . 6 anos 5 anos 3%ano
educacionais
Pedagogia/ Arte/Adm. o
P19 A2 35/F Administracéo Industrial 4 anos 4 anos 3% ano
A4 . isseri
P20 25/F Pedagogia - 1lano 1ano Mu;t(;zserl
Fonte: Elaborado pela autora.
Quadro 2 - Caracterizacdo dos diretores participantes da pesquisa
Diretor( | Idade ~ ) ~ Tempo Nas séries | Naescola
Escola | Graduagdo | Pos-graduagédo no N
a) /sexo iniciais atual
cargo
D21 49/F A2 Pedagogia Psicopedagogia | 4 meses 4 meses 4 meses
Psicopedagogia
D22 50/F Al Pedagogia Operatoria 21 anos 21 anos 10 anos
Mestrado
Gestéo e
D23 57/F A3 Pedagogia planejamento. 3 anos 3 anos 3 anos
Ed. Especial
Pedagogia
Ad i';(?i;'izs Metodologia de
D24 41/M - ensino de 4 anos 2 anos 2 anos
Geografia G .
< eografia
Gestéo
publica

Fonte: Elaborado pela autora.

O quadro apresenta a caracterizacdo dos diretores participantes da pesquisa, percebe-se

gue a média de idade esta em torno de 49 anos e apenas um é do sexo masculino. Quanto ao

tempo de exercicio no cargo, existe uma distancia dos participantes D23 e D24 (diretores das

escolas de menor Ideb) e a participante D22 (diretora da escola de maior Ideb). A participante

D21 (2° lugar no ldeb) havia assumido recentemente a direcdo da escola, no entanto,

anteriormente, atuava na gestao da escola no cargo de coordenadora pedagdgica. Vale ressaltar

que a diretora D22 é a Unica participante que possui titulo de mestrado.
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5.4 Instrumentos

Considerando a subjetividade dos docentes e sua reflexdo sobre as vivéncias
relacionadas ao objeto de estudo, ou seja, 0 ensino em ciclos e a progressdo continuada, optou-
se pelo uso de um roteiro de entrevistas semiestruturadas como principal instrumento para a
coleta de dados, composto por 22 questdes para os professores e 21 questdes para os diretores
de escola, tendo em vista os estudos de Bogdan e Biklen (1994)!8. A fim de verificar a
adequacao do instrumento e o aprimoramento de técnicas necessarias para a realizacdo de

entrevistas, realizamos, primeiramente, um teste piloto®®.

5.5 Procedimentos de coleta de dados

Inicialmente, a pesquisa foi submetida a Plataforma Brasil, sendo posteriormente
encaminhada ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP — CONEP) da Universidade. Apds
aprovacao do projeto pelo Comité de Etica?®, a pesquisadora encaminhou um oficio & Secretaria
Municipal de Educacdo de Limeira solicitando a autorizacdo para o0 acesso as unidades
escolares eleitas para a pesquisa, de acordo com os critérios estabelecidos. Subsequente a isso,
sem delongas, agendamos uma hora com os diretores das escolas a fim de apresentar a carta de
autorizacdo, o projeto de pesquisa e o termo de Consentimento Livre e Esclarecido. A escolha
por entrevistar professoras/professores das séries iniciais deve-se ao fato de que este periodo é
caracterizado pela continuidade no processo de alfabetizacdo, sendo no 3° ano que o aluno
conclui o final do ciclo, fase determinante para a decisdo de promocdo ou retencdo de
estudantes?..

Assim, de posse dos nomes dos docentes que aceitaram participar da pesquisa, a escola
informou a pesquisadora os dias e horérios de HTPI%? de cada professor (todas as escolas

elegeram o tempo de HTPI do professor para a realizacdo das entrevistas). Sendo assim, vale

18 Nas entrevistas semiestruturadas fica-se com a certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos.
Em todas as situagdes, a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam
aspectos do mundo (Bogdan; Biklen, 1994, p. 134-135).

19 A entrevista piloto pode auxiliar ndo s6 na adequagéo do roteiro, mas também servir aos entrevistadores com
pouca experiéncia a se familiarizarem com a arte de entrevistar (Manzini, 2003).

20 O Projeto de pesquisa foi aprovado pelo CEP-IB/UNESP-RC, conforme niimero do parecer: 5.516.663 - CAAE
59530122.9.0000.5465.

2 Essa etapa pode ser considerada um marco relevante para a avaliagdo da eficacia desse modelo de ensino, uma
vez que € possivel averiguar se o aluno se apropriou das habilidades basicas da alfabetizagdo, conforme preconiza
a Resolucdo SE 53, de 02 de outubro de 2014, verificando também a possibilidade da progressdo das aprendizagens
nos ciclos seguintes.

22 Horério individual de trabalho do professor na unidade escolar.
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destacar que a coleta de dados, mediante entrevistas semiestruturadas, foi combinada com cada
participante de maneira individual e sem interferéncias de terceiros. Todos os participantes
deste estudo tiveram conhecimento da pesquisa por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, cuja leitura e assinatura do documento antecedeu a entrevista. Portanto, a gravacao
do audio também foi autorizada pelos participantes no mesmo termo. Percebeu-se, em alguns
casos, a preocupacéo do participante em expor e gravar suas falas, diante disso, a pesquisadora
retomava a leitura do termo e salientava o trecho que garantia o sigilo das informac6es. Por
meio das gravacdes, foi possivel realizar uma analise aprofundada das percep¢des expostas
pelos docentes e, dessa maneira, selecionar os conteudos importantes e especificos para a

elaboracdo desta pesquisa.

5.5.1 Entrevista semiestruturada

A escolha pela entrevista semiestruturada justifica-se pela possibilidade de se realizar
outras perguntas no intuito de compreender melhor a informacdo que esta sendo apresentada
ou para questionar sobre informacGes que poderiam surgir no momento da entrevista, dada a
compreensdo da relevancia para o estudo (Manzini, 2003). Assim, uma primeira versdo do
roteiro para a entrevista foi desenvolvida pela pesquisadora, levando-se em conta questdes que
respondessem aos objetivos da pesquisa. Subsequentemente, a fim de verificar a adequacao do
instrumento e o aprimoramento de técnicas necessarias para a realizacdo de entrevistas,
realizamos primeiramente um teste piloto, para o qual foram convidados professores e diretores
que ndo estdo vinculados ao campo de pesquisa direcionado a dissertacdo, que atendiam ao
requisito de atuarem no 1°, 2° ou 3° ano do Ensino Fundamental, contudo, poucas alteragdes
foram realizadas, apenas duas perguntas consideradas repetitivas foram suprimidas.

Finalmente, a entrevista foi combinada com cada participante e realizada de maneira
individual e sem interferéncias de terceiros, com duracdo de aproximadamente uma hora. Vale
ressaltar que as entrevistas efetuadas sobre o tema foram obtidas mediante utilizag&o de técnicas
idénticas, realizadas por um grupo analogo, no sentido de se obter resultados comparaveis entre
si (Bardin, 1977). Todos os participantes deste estudo tiveram conhecimento da pesquisa por
meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, cuja leitura e assinatura do documento
antecedeu a entrevista. As entrevistas foram gravadas e seus produtos conservados na integra a

fim de garantir a confiabilidade das analises.
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5.6 Procedimentos de andlise de resultados

As técnicas e procedimentos para a analise dos resultados estdo organizadas nas suas
variacOes de possibilidades descritas na obra de Bardin (1977, 2016). Inicialmente, para
transcricdo dos dados coletados, utilizou-se como ferramenta o Transcriptor?3; posteriormente,
foi realizada uma leitura rigorosa do contetdo transcrito, no intuito de verificar se as expressdes
manifestas refletiam exatamente as intencdes do emissor.

Sobre a transcrigcdo da entrevista, Manzini e Toloi (2013) destacam:

Somente através da transcricdo podemos notar se 0s objetivos da pesquisa realmente
foram contemplados. Junto a entrevista o pesquisador tem uma base dos
acontecimentos, mas na transcricdo se mostra as evidéncias desses aspectos, sendo de
fundamental importancia para identificar as opinides, concepcBes, percepgdes,

avaliagdes e descri¢cdes sobre fatos internos a pessoa ou externos a ela (Toloi; Manzini,
2013, p. 3306).

Devido ao nimero elevado de dados, pareceu pertinente a utilizacdo de um software
para ordenar o material coletado. De acordo com Bardin (1977), os ordenadores séo capazes de
efetuar tarefas as mais variadas, desde que o analista lhes prepare instru¢cbes ndo ambiguas.
Sendo assim, para esta etapa, considerada pela autora como “longa e fastidiosa”, que consiste
no momento de codificagcdo, 0 uso de programas de computador pode servir como uma
ferramenta importante para simplificar as preparacGes de textos brutos em unidades
organizadas.

Ademais, considerando que a analise é complexa e comporta um grande nimero de
variaveis a tratar simultaneamente e um nimero elevado de categorias e unidades a registar,
considerando ainda que a investigacdo implica véarias analises sucessivas, nesse caso, 0O
computador possibilita a preparacao e armazenamento dos dados para usos sucessivos. Assim,
“A méaquina que obedece a voz e ao toque e o lapis Otico sdo capazes de dar uma ajuda
acrescida” (Bardin, 2016, p. 98).

Ora, diante dessa possibilidade e pensando na eficiéncia da organizacéo, reorganizacao
dos dados, gestdo de tempo e para garantir a fidelidade das analises, buscou-se pela utilizagdo
do software de Analise Qualitativa de Dados webQDA (Sousa; Costa; Moreira, 2019). A
escolha se justifica pela acessibilidade de comunicacdo, visto que o software utiliza a lingua
portuguesa; o segundo ponto importante € que estd embasado nos conceitos de Bardin para
andlise de contetido. No que concerne & informatizacao e o uso do ordenador sobre a préatica da

analise de contelido, a autora destaca:

23 customer@transkriptor.com - https://app.transkriptor.com/uploader. Acesso em: 21 fev. 2024,
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[...] a rapidez aumenta; e ha um acréscimo de rigor na organizagdo da investigacao
(uma vez que o ordenador recusa a ambiguidade); torna-se necessario explicar cada
fase da investigacao, definir com rigor e de maneira univoca cada variavel, avancar
postulados e hipoteses, ter em consideracéo as regras de inferéncias; o objectivo geral
da analise de contetdo (explicitar e controlar as operagdes tanto manuais como
intelectuais) encontra-se assim ‘reforgado’; a flexibilidade permanece; podem
utilizar-se de novo os dados classificados para novas hipdteses; introduzir
seguidamente novas instru¢des no programa; ‘a reproducao e a troca dos documentos
(entre investigadores) sdo facilitadas (banco de materiais e de dados) pela
normalizacdo e pelo armazenamento’; a manipulacdo de dados complexos torna-se
possivel; a criatividade, a reflexdo, tém teoricamente um lugar destacado visto que o
analista se encontra desembaracado de tarefas laboriosas, longas e estéreis (Bardin,
1977, p. 144-145).

Assim, as entrevistas foram inseridas separadamente na pagina do software e
identificadas por participante, de forma a gerar dados individuais. Para o percurso da anélise,
utilizou-se das fases descritas por Bardin (1977). Inicialmente, ao estabelecer contato com o
texto, como primeira atividade, realizou-se uma leitura flutuante, uma pré-anélise do conteudo,
“deixando-se invadir por impressdes e orientagdes”, Cujo objetivo da primeira fase € organizar
as ideias iniciais, a fim de orientar o desenvolvimento dos procedimentos seguintes.

Na continuidade do processo, passou-se a exploracdo do material, etapa executada a
partir da analise das respostas de cada participante as perguntas efetuadas sobre o tema e sobre
o problema levantado. Vale ressaltar que essas informag6es foram obtidas mediante utilizacdo
de técnicas idénticas, realizadas em um grupo analogo, a fim de se obter resultados comparaveis
entre si. Desse modo, pensando no enfoque de investigacdo qualitativa, realizou-se uma
codificagdo interpretativa, mediante categorias criadas pela pesquisadora®*. Essa fase
compreende procedimentos de codificacdo e categorizacdo a partir de regras formuladas
anteriormente. Destaca-se que o estagio foi realizado segundo as instrucbes do software
webQDA, cujas regras de recorte e categorizacédo estdo previamente determinadas. Assim, “no
caso do tratamento informatico, os textos devem ser preparados e codificados segundo as
possibilidades de «leitura» do ordenador e segundo as instrugcdes do programa” (Bardin, 2016,
p. 101).

De acordo com Bardin (2016), “tratar do material é codifica-lo”, ¢, justamente, nesse
momento que os dados brutos do texto sdo transformados sistematicamente, permitindo ao

analista conhecer e inferir sobre o conteddo das mensagens. Dessa forma, a analise e

24 0 organizador da andlise deve definir claramente as variaveis que trata, assim como deve precisar os indices que
determina a entrada de um elemento numa categoria. Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes
visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens indicadores
quantitativos que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢Ges de producdo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.
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organizacdo da categorizagdo® desta pesquisa foram realizadas mediante recortes que
emergiram das entrevistas. Tais unidades selecionadas foram classificadas e agregadas em
unidades de sentido concernentes, permitindo uma representacdo do conteudo com
caracteristicas de comunicacio semelhantes, baseada em um tema?®.

Portanto, “fazer uma analise tematica” consiste em descobrir os “nucleos de sentido”
gue compdem a comunicagéo e cuja presenca ou frequéncia de apari¢do pode significar alguma
coisa para o objetivo analitico escolhido (Bardin, 2016, p. 105). Ademais, levando-se em conta
a particularidade desta pesquisa, a dimensdo tematica tem relevancia, visto que:

o tema é geralmente utilizado como unidade de registo para estudar motivagdes de
opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de tendéncias etc. As respostas a questdes
abertas, as entrevistas (ndo directivas ou mais estruturadas) individuais ou de grupo,
de inquérito ou de psicoterapia, os protocolos de testes, as reunides de grupos, o0s

psicodramas, as comunica¢fes de massa, etc., podem ser, e sdo frequentemente,
analisados tendo o tema por base (Bardin, 2016, p. 106).

A priori, foram eleitas categorias por experimentacao, a partir de uma pequena amostra
das entrevistas, com a finalidade de validar as instrucdes e o sistema de organizacgéo do software
(Bardin, 2016, p. 108). Posterior a isso, e comprovada a eficiéncia do software, iniciou-se a
terceira etapa do processo da anélise, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.
Assim, as etapas seguintes, ou seja, o tratamento dos dados, o processo de categorizagdo?’, os
quais condensam e pdem em destaque as informac6es fornecidas pela analise, seguiu segundo
as possibilidades do software, por agrupamentos efetuados a medida que os elementos comuns
se destacam de maneira significativa e Util.

Assim, 0 webQDA possibilitou a criagdo de uma estrutura matriz (arvore), a partir do
corpus de dados disponibilizado antecipadamente nas fontes. Portanto, conforme realiza a
leitura, a pesquisadora destaca um fragmento da entrevista, analisa, interpreta e encaminha a
um cddigo arvore. Por conseguinte, o sistema encarrega-se de aglutinar as categorias e

subcategorias estruturadas com suas particularidades, descri¢des e sentidos, designados pelo

25 «A classificacdo: repartir os elementos, e, portanto, procurar ou impor certa organizacdo as mensagens” (Bardin,
2016, p. 118).

2% «Analise tematica: E transversal, isto é, recorta o conjunto das entrevistas através de uma grelha de categorias
projetada sobre os conteldos. Nao se tém em conta a dindmicas e a organizagdo, mas a frequéncia dos temas
extraidos do conjunto dos discursos, considerados como dados segmentaveis e comparaveis” (Bardin, 2016, p.
175).

27 «A técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas gavetas segundo critérios susceptiveis
de fazer surgir um sentido capaz de introduzir numa certa ordem na confusao inicial. E evidente que tudo depende,
no momento da escolha dos critérios de classificagdo, daquilo que se procura ou que se espera encontrar” (Bardin,
2016, p. 37).
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software como referéncia. Desse modo, o software simplifica a analise, permitindo a

pesquisadora fazer e refazer o processo com o intuito de assegurar sua veracidade?®.

28«0 analista, tendo a sua disposicdo resultados significativos e fiéis, pode, entdo, propor inferéncias e adiantar
interpretacdes a proposito dos objectivos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas”
(Bardin, 2016, p. 101).
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6 RESULTADOS

A seguir, serdo descritos os resultados da pesquisa, conforme dados obtidos mediante
entrevistas realizadas com os professores e diretores de escola. E importante ressaltar que 0s
participantes foram identificados com letras e nimeros, como forma de manter o anonimato e
sigilo das informagdes, sendo utilizado “P” para professores e “D” para diretores. Assim, a
primeira parte da entrevista foi estruturada com a intencdo de identificar a percepcdo dos
professores e diretores sobre a proposta da escolarizacdo em ciclos e a progressdo continuada
no Ensino Fundamental, na rede Municipal de Limeira.

Ademais, cada resposta do participante considerada pertinente ao tema proposto foi
selecionada e direcionada a um codigo, isto é, uma categorizacdo que expressa uma mensagem

vinculada ao estudo. Seguindo essa logica, os resultados serdo descritos a seguir.

6.1 ManifestacGes dos professores sobre o ensino em Ciclos e a Progresséao Continuada

Inicialmente, procurou-se conhecer os enfoques dados pelos professores aos ciclos e a
progressao continuada no municipio, ou seja, o que eles, efetivamente, manifestavam sobre a
legislacdo e os encaminhamentos dados pela Secretaria Municipal de Educacdo para o trabalho
nas escolas. Sobre essa questdo, 15 professores responderam basicamente que o Ensino
Fundamental | divide-se em dois ciclos: inicial, que compreende o primeiro, o segundo e
terceiro ano, e o segundo ciclo, que abrange o quarto e o quinto anos. De acordo com essa
organizacao, a retencdo do aluno podera ocorrer ao final de cada ciclo.

Os dados obtidos apontam que a maioria dos entrevistados focalizam os ciclos como um
agrupamento de anos escolares com um tempo de duracdo, com a possibilidade de reprovar ao
final cada ciclo. As respostas apresentadas a seguir exemplificam essa abordagem?®.

A progressdo continuada a crianga entra [...], quando chega la no terceiro ano, se ela
tem alguma dificuldade, ela é reprovada. E, depois, a mesma coisa acontece no quinto
ano. Da rede aqui. De Limeira. So tem a possibilidade da reprova no terceiro e no

quinto. E assim que a nossa rede caminha até o quinto ano (P8, 2° ano, A2, entrevista,
14 set. 2022).

No6s poderiamos reprovar no terceiro e no quinto ano, sim. Entéo, é assim que funciona
(P13, 3°ano, Al, entrevista, 10 nov. 2022).

Aqui na rede de Limeira, nos trabalhamos com Ensino Fundamental, que esta dividido
em dois ciclos, o primeiro ciclo do primeiro ao terceiro ano, o segundo ciclo

29 Destaca-se que, para evitar repeticdes, as datas das entrevistas e as escolas onde os docentes lecionam foram
informadas somente na primeira ocorréncia dos depoimentos de cada entrevistado.
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compreende o quarto e quinto ano. Em relagdo a progressdo continuada, dentro dessa
organizacdo que eu acabei de falar, a questdo da reprovacédo e da retencéo de alunos
ocorre ao final do primeiro ciclo, no terceiro ano e ao final do segundo ciclo no quinto
ano. Dentro desse processo, o aluno pode ser retido, reprovado uma vez (P18, 3° ano,
A4, entrevista, 15 dez. 2022).

Como eu ndo tive muita experiéncia nessa fase eu vou acabar falando o que eu sei
mais ou menos. Que é a questao dos ciclos, do primeiro ao terceiro ano e do quarto e
quinto, que cada fase vai ter o seu ciclo e quando ele chega no final do ciclo, os alunos
sdo avaliados para ver se serd necessario reter nessa série ou nao (P20, turma
multisseriada, A4, 15 dez. 2022).

A primeira fase, ela vai ter esse periodo, do primeiro ano ao terceiro, para ser
alfabetizada, para ficar alfabética, né? Para ser alfabetizada e consolidar esse
aprendizado. E depois, no segundo, para aprofundamento do aprendizado (P10, 2°
ano, A3, entrevista, 9 nov. 2022, grifo nosso®).

Nas manifestacdes acima, alguns aspectos chamam nossa atencdo, a saber: o destaque
dado as restri¢es das possibilidades de reprovacdo na rede escolar e 0s momentos em que isso
pode ocorrer.

Percebe-se que, diferentemente da maioria dos participantes, que relacionam os ciclos
aos aspectos de aprovacdo/reprovacdo, a professora P10 menciona que o periodo tem como
proposta a consolidacdo e o aprofundamento do aprendizado, aproximando-se, assim, da
concepcao de ciclos que visa proporcionar maior flexibilidade ao ensino, possibilitando mais
tempo para a alfabetizacdo e ao processo de ensino aprendizagem do educando (Conselho
Estadual de Educacdo (Sao Paulo), 1991).

O exame dos resultados obtidos, mediante entrevistas, revela diversidade dos enfoques
dados ao ensino em Ciclos e a Progressdo continuada pelos participantes da pesquisa e a
ocorréncia de tendéncias que sao identificadas como manifestagcdes negativas ou positivas com

restricdes, como veremos a seguir:

6.1.1 Manifestac¢Oes negativas

E interessante observar que um nlUmero significativo de participantes manifestou
insatisfacdo quanto ao ensino em ciclos e & progressdo continuada — 40 referéncias negativas
apresentadas por 14 dos 20 professores. Destacamos a seguir algumas respostas:

Ah, no meu dia a dia eu tenho percebido que isso ndo esta sendo positivo. Porque na
teoria é muito legal, mas e na pratica? Essas criancas estdo realmente aprendendo?

Serd que ndo seria boa uma nova possibilidade dessa crianga ter mais um ano para
aprender melhor? (P16, 3° ano, A3, entrevista, 22 nov. 2022).

30 Os grifos em negrito referem-se a passagens que merecem destaque.
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Eu ndo gosto dos ciclos. A gente trabalha porque trabalhamos na rede, a gente aceita.
Trabalha porque vem da Secretaria da Educacdo (P3, 1° ano, A3, entrevista, 9 nov.
2022).

Af eles mesmos falam, ‘ah, ndo adianta estudar, né?’ Ficar assim desinteressado. Nao
repete mesmo, vai todo mundo para a mesma sala o ano que vem. Ent&o, a gente ouve
da prépria crianca. Porque se tem uma coisa que crianga &, é critica. Ela olha pra gente,
ela entende o que esta acontecendo e ela fala. Ai ele vai pra mesma sala que eu e eu
me esforco tanto. Entdo ha um desestimulo também de quem esta aprendendo (P3, 1°
ano, entrevista).

[...] a progressdo faz com que a crianca fique com aquela lacuna. Ela ndo consegue
recuperar na segunda ou ndo recupera no terceiro. Ai ela reprova. SO que as vezes a
lacuna € 14 do primeiro ano. Ela ndo vai conseguir no terceiro ano. Entéo, se fosse
feito ano a ano eu ndo acho que é constrangimento nenhum para o aluno ser retido
naquele ano. Porque ele vai ter sua defasagem sanada naquele ano. Porque dai, depois
de trés anos, uma crianca ja cresceu, ja amadureceu mais, ja aprendeu outras coisas e
ela fica com aquele déficit e que ela carrega, as vezes, até para o quinto ano e chega
ao quinto ano ela é reprovada pela mesma defasagem. Entdo, eu acho que é uma coisa
que precisa ser bem pensada (P3, 1° ano, entrevista).

Eu acho muito importante a gente tratar esse tipo de coisa, porque eu acho que tem as
suas vantagens e suas desvantagens. O que eu entendo aqui no municipio? Eu vejo
assim, como que a cada ano que passa as criangas, embora tenham essa progressao
continuada, elas estdo ficando aquém daquilo que é esperado para a sala, para o
conhecimento que as criangas tém naquele periodo. Eu acho que a crianga tem mais
desvantagens (P16, 3° ano, entrevista).

[...] eu tenho uma critica em relacdo a progressdo continuada, porque eu acredito que
essa aprovagdo automatica dentro do ciclo ela traz mais maleficios para o aluno do
gue beneficios. Porque o aluno apresentou uma defasagem, muitas vezes severa no
primeiro ano, a partir do momento que ele é aprovado para o segundo ano, ele vai ter
um processo de acimulo de dificuldades. Ai nos temos o respaldo da recuperacgao
continua e da recuperacdo paralela, mas eu acredito que seria melhor para o
estudante que as dificuldades dele fossem sanadas dentro do ambito escolar que
ele apresentou a dificuldade. Compreendo que podem ter ali impactos psicoldgicos,
sociais, mas é olhando experiéncias e relatos que eu tive esse ano, quando nés
recebemos intercambistas, aqui na nossa unidade escolar, da Argentina, da Colémbia,
do Uruguai, do Chile e eles relatam com espanto essa questdo da progressao
continuada, da aprovacao automatica dentro dos ciclos (P18, 3° ano, entrevista, grifo
N0ss0).

O municipio segue o estado. Entdo, ele segue essa deliberacéo estadual. Coisa que 0s
municipios vizinhos também seguem, eu acredito que essa progressdo, no fundo, ela
acaba desestimulando, muitas vezes, até as familias, porque eles sabem que com
dificuldade ou ndo o aluno vai caminhar dentro do ciclo, entdo uma critica ndo s6 ao
municipio, mas no ambito estadual e até nacional (P18, 3° ano, entrevista).

A leitura dessas manifestacOes evidencia a utilizacdo da adogdo de diferentes
perspectivas para explicitar os enfoques negativos-defasagem entre proposta teorica e sua
pratica; consequéncias negativas para a motivacao dos alunos, “para os que aprendem ¢ para os
que ndo aprendem”; as limitagdes do tempo, além do momento em que ha a possibilidade de
retencéo.

Perante 0 exposto, observa-se, nas falas dos professores, uma preocupagdo comum com

o fato de os alunos avangarem para 0s anos seguintes com defasagem de conhecimentos basicos.
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Algumas manifestacOes revelam certa insatisfacdo pela ndo reprovagéo ou pela possibilidade
de a reprovacao acontecer apenas ao final do ciclo.

Alguns professores utilizam o termo “empurrar com a barriga”, referindo-se aos alunos
que progridem para 0 ano subsequente sem 0s conhecimentos minimos e necessarios, conforme

salientamos nas respostas a seguir:

Eu acho que dificulta muito o trabalho da professora, porque querendo ou ndo a
criancga acaba indo sem o requisito minimo para aquela série. Entdo, eu, a meu ver, é
empurrado, eu diria, ‘empurrada com a barriga’, essa expressdo. Entdo, tanto fez e
isso acaba virando um ciclo vicioso que passa do primeiro, para o segundo e ai o pai
ou a mae s0 vai acordar quando chega no terceiro ano. Ai viu que o trabalho que a
crianca desenvolveu ndo foi suficiente. E esse tempo, é o que eu falei. E de caso a
caso. Tem crianca que s6 precisa desse tempinho, s6 um estalinho a mais (P7, 2°
ano, Al, entrevista, 20 out. 2022, grifo nosso).

Justamente isso daqui que é o que complica? Comeca a levar muito empurrando
com a barriga (P2, 1° ano, A2, entrevista, 26 set. 2022, grifo nosso).

Porque o aluno vai sendo empurrado. Uma crianca, para ser reprovada no quinto,
no terceiro, ela ja tinha dificuldade. Entdo foi uma coisa de empurrar essa crianca.
E vocé estar assinando um atestado de que vocé empurrou essa crianga até o quinto
(P4, 1° ano, A3, entrevista, 10 nov. 2022, grifo nosso).

Eu acho que quando a crianga apresenta algum déficit, ela é empurrada na progresséo
continuada (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Os argumentos dos participantes P2, P4, P7 e P13 colaboram com Gomes (2005, p.16-
17), autor que ressalta que os ciclos deveriam ser uma forma de organizacdo escolar mais
vantajosa para o aluno, no entanto, a sua implantacdo distorcida impede que se alcancem 0s

patamares desejados.

6.1.2 ManifestacOes positivas com restri¢coes

Nessa categoria, 0s professores apresentam manifestacdes relacionadas a questdo das
vantagens e desvantagens, considerando o modelo do ensino em ciclos positivo ou negativo

para o processo de aprendizagem do aluno.

E interessante, né? A progressio. De modo geral, eu acho positivo. Eu gosto dessa
ideia. Mas eu acho que ela poderia ser mais flexivel, talvez, para casos especificos. E
dificil englobar tudo num sistema, uma regra igual para todo mundo. Porque nds
somos individuais e n6s temos a maneira de aprender, a crianga tem um tempo
diferente, tem um ritmo diferente. As vezes, reter um ano, a maturidade dela vai ser
maior no ano seguinte. No ano seguinte, ela vai aprender melhor. Eu acredito que
ela &, sim, eficiente. Acredito que o aluno tera vantagens, mas casos especificos, eu
acho que pode trazer uma desvantagem (P6, 1° ano, A1, entrevista, 10 nov. 2022, grifo
N0SS0).
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Vantagem ou desvantagem no processo de aprendizagem? Da progressdo, né? Eu
acho que tem os dois casos, tem aquela crianga que ela tem vantagem se ela ficasse
novamente naquela série e aquela crianga que vocé vé que ela ndo, ela mesma nao tem
vontade de ir adiante, para ela ja é uma desvantagem (P8, 2° ano, entrevista, grifo
N0SS0).

Entdo, assim, vocé acha que essa crianga vai aprender se a gente reter? Ai segura (P10,
2° ano, entrevista).

Para alguns alunos, entendeu? Porque, por exemplo, se ele tem trés anos para se
alfabetizar, vamos pensar assim, se ele ndo conseguiu no primeiro, ele tem mais a
chance de continuar no segundo, no terceiro, mas, dai, se ele ndo conseguir, a gente
tem que ver. O porqué que ndo consegue. Eu acho que para alguns alunos até
contribui esse ciclo, mas para outros ndo (P11, 2° ano, A2, entrevista, 21 set. 2022,
grifo nosso).

Eu acho que a progressdo continuada tem os prés e 0s contras. Porque vocé so vai
deixar aquela crianca na sala de aula, acreditando que ela vai, no outro ano, adquirir
as habilidades necessérias e ela ndo vai conseguir. Entao, acho que ai a gente deveria
parar e analisar caso a caso. Chegam nos sextos anos criangas que nao foram
alfabetizadas (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

A proposta é boa para aqueles que conseguem fazer essa progressdo verdadeiramente,
tipo uma crianca que apresenta as habilidades, mas que em alguma coisa ela teve
defasagem. Com a sua propria maturidade ela vai conseguir acompanhar, nesse
caso sou a favor. Agora, a crianga que jA vem apresentando desde cedo alguma
dificuldade eu acho que deveria parar independentemente de ciclo. Chegou no
primeiro ano, chegou no segundo deveria ja tomar uma posicéo ai. E o que eu penso.
O ciclo so6 funciona para aquele que consegue se aprimorar no minimo para aquele
ano (P13, 3°ano, entrevista, grifo nosso).

Positivo, porque ele ndo tem a pressdo da reprova. Entdo, muitas vezes, ele acaba
tendo essa, acho que ndo é a palavra, a liberdade, essa tranquilidade no processo de
aprendizagem, mas negativo porque o aluno apresentou uma dificuldade no
primeiro ano. A partir do momento que ele é aprovado para o segundo ano ele vai ter
um processo de acumulo de dificuldades. Eu acredito que essa progressdo, no fundo,
ela acaba desestimulando muitas vezes até as familias, porque eles sabem que com
dificuldade ou néo o aluno ele vai caminhar dentro do ciclo (P18, 3° ano, entrevista,
grifo nosso).

Percebe-se, nestas manifestacdes, a consideracdo dos professores pela individualidade
do aluno na perspectiva da diferenciacdo e do percurso pedagdgico, ja que os estudantes
apresentam resultados diferentes diante do trabalho realizado durante o ano letivo. Se, por um
lado, na seriagdo muitos alunos seriam reprovados por ndo alcangarem uma média estabelecida,
por outro, na progressao continuada todos sdo promovidos indistintamente. Tais manifestagdes
estdo em consonancia com a ideia de Freitas (2003), quando afirma que o fato de todos os
alunos ficarem guardados na escola, independentemente de terem aprendido ou ndo, passa pelo
sistema despercebidamente, numa condicdo de “excluido potencial”.

Sobre essa questdo, Barbosa (2020) afirma que uma das criticas dos professores a

progressdo continuada é o fato de os alunos serem aprovados indiscriminadamente, o que,
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segundo a autora, acabou gerando nos docentes um “desanimo coletivo por verem negada a sua
autoridade pedagdgica” (Barbosa, 2020, p. 183).

Assim, observa-se nas falas dos participantes P6 e P11, a preocupagdo em respeitar o
tempo de aprender de cada crianca e de avaliar cada caso no momento de tomada de deciséo,
tanto na progressdo, quanto na retencdo: “E dificil englobar tudo num sistema, uma regra
igual para todo mundo” (P6, 1° ano, entrevista, grifo nosso) e “Eu acho que para alguns

alunos até contribui esse ciclo, mas para outros ndo” (P11, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

6.1.3 ManifestacOes positivas

Dentre as categorias que apontam manifestacdes dos docentes a respeito dos ciclos e da
progressdo continuada, a “negativa” aparece em 40 referéncias, manifestando-se nas falas de
15 participantes. Por outro lado, dos dados analisados, apenas 5 participantes relacionam 0s

ciclos a uma situacao de vantagem para o aluno, conforme destacamos em algumas respostas:

Olha, nessa visdo do ciclo, eu entendo que ele da esse tempo para aquelas criancas
que ainda ndo conseguiram essa maturidade cognitiva chegarem até o objetivo do
ano/série. Entdo, é bom por essa parte, mas ¢ uma faca de dois gumes. Porque tem 0s
prés e tem os contras. Os pros sdo isso, é que da a crianca a possibilidade de equidade,
de igualdade, porgque aqueles que ainda ndo conseguiram chegar vao ter esse tempo
para alcangar seu objetivo, sua maturidade cognitiva (P7, 2° ano, entrevista).

Entdo vocé percebe que que a crianga consegue, no segundo, ela vai, ela vai conseguir.
Entdo, essa € a vantagem de vocé ter o ciclo (P12, 2° ano, A3, entrevista, 8 dez. 2022).

Pensando na evasdo, sim, foi melhor, porque também quando a gente faz a reprova
sem nenhuma base, sem nenhum direcionamento, sem nenhuma contextualizacdo
veridica sobre aquele sujeito, sobre aquele estudante, aquela crianga, reprovar por
reprovar ndo adianta nada. A crianca que frequenta a sala de aula com regularidade,
ela aproveita, sim. Porque é colocado para ela, de todas as formas, possibilidades de
aprendizagem (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu ndo sou favoravel a retengdo, a seriacdo, entdo eu vejo com bons olhos a
progressdo, eu sempre concordei com essa concepgdo, com essa escolha. Talvez,
na época, a gente poderia pensar em alguma coisa (reprovacdo) que ndo seria no
terceiro ano, seria no segundo, mas eu ndo sei a parte de legislacdo, se seria
permitido (P14, 3° ano, A1, entrevista, 25 nov. 2022, grifo nosso).

Porque o contrario, a gente sabe que ndo da certo. Que € a seriagdo. Isso da
reprovacdo €, para mim, um erro de todo o sistema, do professor, da escola, da
secretaria. Ja teve alunos reprovados aqui e a experiéncia foi péssima, o aluno volta
maior, fora de turma, com a autoestima muito baixa (P15, 3° ano, A3, entrevista, 22
nov. 2022, grifo nosso).

A participante D23 (diretora de escola) também apresenta em sua fala uma visao
positiva do ensino em ciclos: “Eu acho que é uma boa essa proposta, porque da um tempo maior

para a crianca. Se vocé pegar a crianga no primeiro ano e reprovar ela ali j& comeca a matar a
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autoestima da crianca. Entdo, tendo esses trés anos, eu acho que é uma boa proposta, eu
concordo com isso” (D23, entrevista, A3, 8 dez. 2022).

Vale ressaltar que trés dos cinco participantes que apontaram pontos positivos em
relacdo ao ensino em ciclos e a progressao continuada lecionam na escola Al, que obteve o
melhor indice do Ideb de 2019. Ademais, a diretora da escola concluiu o mestrado na area de
politicas publicas, o que demonstra, a0 menos em tese, conhecer o debate especializado sobre
o tema. A professora P14 ja atuou como coordenadora pedagogica e em trabalhos na Secretaria
de Educacdo. A professora P12, por sua vez, possui licenciatura e trés pos-graduacoes, além
disso, comentou na entrevista que voltou a estudar. Com respeito a participante P15, destaca-
se que a docente esta concluindo o curso de mestrado.

Assim, podemos relacionar o fato de essas professoras serem favoraveis aos ciclos e a
progressao continuada com os resultados do estudo de Ribeiro et al. (2018), cujas consideracdes
sdo: quanto mais o docente conhece pesquisas, menos ele adere a ideia de que a reprovagao
deve ocorrer no inicio da vida escolar. O estudo evidencia ainda uma correlagéo entre o fato de
o professor ter feito pos-graduacdo stricto sensu com as crencas desfavoraveis a reprovacao.
Entretanto, a autora reitera que poucos professores assumem declaradamente que sdo favoraveis
a reprovacdo, contudo, quando questionados, costumam apontar a adesdo de seus colegas a
politica da repeténcia.

6.2 Fatores de deciséo relativa a Aprovacdo/Reprovacao

Nesta secdo, procurou-se identificar o fator de maior interferéncia quando o professor,
ao final de cada ciclo, propGe a aprovacéo ou retencdo de um aluno. Assim, as respostas a seguir
referem-se as perguntas: Ha interferéncia na sua autonomia quando pretende reprovar um
aluno? O que mais interfere na sua tomada de decisdo: a gestdo da escola, a familia, as
orientacGes da Secretaria Municipal de Educacdo, o aluno ou o a média do Ideb? Abaixo

apresentamos trechos das repostas dos participantes:

6.2.1 Gestao

Sim. Existe uma pressdo da direcdo. Existe uma pressdo bem em cima. E as ordens
vém de |4 de cima. Ent&o, a partir do momento que quando chega no professor, é como
eu falei, o professor tem que ter muita certeza, muita clareza, muita sensatez e muita
prova concreta para reprovar esse aluno. Porque se ele ndo tiver, se sente acuado (P4,
1° ano, entrevista).
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Eu acho que nos casos que eu passei foi a escola, foi a direcdo (P5, 1° ano, Al,
entrevista, 10 nov. 2022, grifo nosso).

Mas é complicado, né? A escola ndo quer que reprove, eu acho que a direcéo é dificil
reprovar aluno (P11, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Ent&o, eu tenho a progresséo continuada para eu fazer e pronto, ndo tem como reter a
crianga. Mas quando eu vejo, eu diria que a gestao (P6, 1° ano, entrevista, grifo
N0ss0).

[...] mas ai fala, sempre dizem assim. ‘Ah, mas essa crianca vai aprender mais com as
outras criangas, com 0s mesmos amigos, ela terd oportunidade de crescimento’, ai
vocé diz assim, pronto. Entéo interfere a gestdo (P9, 2° ano, Al, entrevista, 16 nov.
2022, grifo nosso).

Tem até o caso da aluna que eu queria até reter. Mas a direc&o vai orientar a passar,
porque vai dizer que ela vai aprender |4 no terceiro ano (P9, 2° ano, entrevista, grifo
N0Ss0).

Quem bate o martelo final é a diretora da escola (P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Ja aconteceu quando eu estava com o terceiro ano, que a gente achava que tinha que
reprovar o aluno, eu e a outra professora. Mas 0s pais ndo queriam que reprovasse,
s6 que a gente via que, né? E a escola também acabou passando o aluno, entendeu?
Acabou aprovando (P5, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu ja presenciei. Eu presenciei e ¢ muito dificil para o professor reter o aluno. E uma
burocracia muito grande, é uma responsabilidade, ¢ uma ameaga muito grande. Uma,
eu j& presenciei ali diretores falando, ‘mas vocé fez tudo o que tinha que ser feito?”
E um terror psicolégico (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu vou ser bem sincera, ndo da vontade de reter. Eu tenho certeza, quase que absoluta,
que tem muito professor que ndo retém por medo... Os diretores falam, talvez o juiz
ndo aceite, talvez aquilo ndo tenha sido bom o suficiente, talvez o problema seja vocé
(P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso)

A hora que vinham as reunides a gente tinha aquele ‘bum’. N&o, ai a gente achava um
absurdo, né?... houve essa discussdo que a professora ficou muito mal, foi
desagradavel e ela acabou ndo retendo por medo. S6 que ameagou, nossa, foi
horrivel (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

As minhas experiéncias de possivel reprova foram duas. Nesse caso, quem mais
influenciou foi a gestdo. A familia, muitas vezes, prefere que a crianca receba a
reprova.

Eu acho que hoje a nossa maior, ndo vou falar briga, mas o nosso maior dilema ¢ a
prépria direcéo escolar. Porque as familias, se vocé chegar com base, com o objetivo
do porqué daquela reprova, a familia aceita (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

E muitas vezes o professor, ele faz o relatério, ele conversa com a familia, mas barra
na direcdo. E a direcdo talvez ela seja barrada pelo sistema (P13, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

Depende da dire¢édo. Na época, nds tinhamos uma diretora bem articulada, a vontade
dela, de forma subliminar, prevalecia em promover. Porque me parece que tem
outras coisas envolvidas nisso, nota de avaliagdo externa, eu acho (P15, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

No6s reunimos o conselho de ciclo, que é formado por pais, professores, gestdo e
direcdo. E ai a gente decide em conjunto. Mas é l6gico que a opinido de um sempre
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prevalece, quando vem da diretora, as pessoas acabam acatando (P15, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

Eu ja vi isso, ndo nessa gestdo que é nova. Mas eu ja vi isso em outras gestdes. Antes
do conselho j& esta decidido (P15, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

A coordenacéo e dire¢do (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

A gestdo da escola eu acho que é a que mais pesa na decisdo (P17, 3° ano, A4,
entrevista, 15 dez. 2022, grifo nosso).

Eu acho que em algumas escolas quem pode interferir nessa questéo é a gestéo, por
conta do proprio Ideb. Que nessa questdo de reprovar, acaba caindo e prejudicando
a nota da escola. Entdo, dependendo da escola, a gestéo e depois, acredito que seja a
familia (P20, turma multisseriada, entrevista, grifo nosso).

Eu ja tive crianca que foi promovida porque a familia ndo aceitou a reprova. Eu ja tive
uma crianga que foi promovida por conta da dire¢do. Mas geralmente é na retencgéo.
Para promover, nunca teve problema, ndo. Mas para reter ja tive, sim (P10, 2°
ano, entrevista, grifo nosso).

Nessa Ultima fala, P10 — professora de 2° ano, com 20 anos de experiéncia profissional,
sendo seis deles no cargo de vice-diretora e dois na coordenacdo - deixa claro que € mais facil
promover que reter um aluno, sendo assim, corre-se o risco de o professor perder o0 senso de
responsabilidade (Vasconcellos, 2004), além de de esconder, sob o pretexto da regularizacdo
de fluxo, “uma aprendizagem mediocre” com baixas exigéncias. Com isso, gera-se uma ilusao
de que estando todos na escola, todos estdo aprendendo, o que satisfaz o sistema, reduzindo
custos da educacdo e, a0 mesmo tempo, agrada os indicadores estatisticos. Quanto aos
professores, o seu trabalho, de certo modo, fica mais facil, uma vez que passa a requerer menos
dos alunos e consequentemente ndo é cobrado pelo baixo desempenho da classe (Gomes, 2005,
p. 27).

Com base nas afirmac6es do autor, e levando-se em conta as falas dos professores, pode
se questionar se a experiéncia dos ciclos e da progressdo continuada tem contribuido para a
melhoria do desempenho dos estudantes, ou se, pelo contrério, a bandeira da desseriacdo pode
ter resolvido apenas a correcdo do fluxo, mantendo os baixos indices de qualidade e

aproveitamento discente.

6.2.2 Familia

A familia também é considerada pelos participantes como importante fator de decisao

quanto a promocdo ou retencdo do aluno, conforme respostas apresentadas a seguir:

Eu acho que é familia. Porque vamos dizer assim, quando chega nesse nivel, quando
chega nesse ponto da reprovacao, quer dizer que nesses trés anos nao foi suficiente.
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Talvez seja um pouco mais dificil a familia compreender. Ou falar assim, ‘Mas por
que que ndo tomou uma decisdo antes?’. Entdo, pensando assim, eu acredito que
seria mais a familia (P6, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Algumas interferem, sim, nessa decisdo... teve um ano que uma familia foi bem
resistente (P8, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Acontece, as vezes a mae, mas, no caso, a maioria ndo interfere (P3, 1° ano,
entrevista, grifo nosso).

Eu ja tive crianca que foi promovida porque a familia ndo aceitou a reprova (P10,
2° ano, entrevista, grifo nosso).

Ja houve casos de alunos que a mae entrou com um processo e nao reteve. Entéo,
até nisso eu acho que a crianca é prejudicada. Porque o professor tem medo de reter
(P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] eu tive uma reunido com uma mae aqui que falou assim: ‘minha filha néo sabe
ler, como ela vai progredir para o quarto ano?’, esse conflito ocorre na retengéo e
na promogcdo também (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

6.2.3 Orientacao da Secretaria Municipal de Educagéo

Embora alguns professores tenham relatado que a pressdo para a ndo reprovacdo venha
dos superiores, apenas quatro participantes apontaram a Secretaria Municipal como fator de

influéncia na tomada de decisdo, como demostram as falas a seguir:

Eu vejo que poucos vao querer comprar essa batalha, que é uma batalha, ai vocé vai
comprar uma batalha com a dire¢do, com a Secretaria Municipal de Educacao,
porque dai eles vdo cobrar de vocé e o que vocé fez? (P4, 1° ano, entrevista, grifo
Nosso)

Mas é feita toda uma busca sobre o0 que a escola fez para ajudar a crianga e isso € a
legislacdo (P2, 1° ano, entrevista).

Eu acho que é a rede. Porque o pai, eu acho que vocé pode ter uma conversa antes,
né? Durante o0 ano inteiro vocé tem a condicdo de conversar com o pai. Agora chega
I4 na rede, ninguém vé seu trabalho. Ah, mas dai a nota, dai nédo vai vir o dinheiro,
ndo sei 0 que, era terrivel. Af ela ndo vai reter. Nao vai, a escola ndo vai ganhar o
dinheiro (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Se eu fosse colocar uma porcentagem de setenta por cento, é a rede, pelas diretrizes
que nés recebemos ontem. E ai, num segundo nivel, os professores, o grupo de
professores que ndo consegue chegar num consenso nesse momento. Mas acredito que
essa discussdo dos professores sera enterrada com a resolucdo® da rede que nos
recebemos, e pelo nosso entendimento, ap6s a leitura, serd muito dificil essa
reprovacdo. Ja o diretor ndo iria interferir (P18, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

3L A entrevistada refere-se a Resolugdo Conjunta SME/CME n° 01, de 01 de dezembro de 2021, que dispde sobre
arealizacdo das aulas e atividades presenciais nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Limeira para finalizacao
do ano letivo de 2021, no contexto da pandemia de COVID-19, e da providéncias correlatas.

Artigo 14- Sob a perspectiva do continuum pedagdgico, em que o0 ano de 2022 configura-se como extensao para
desenvolvimento de acles pedagégicas referentes ao periodo de suspensdo das aulas presenciais,
excepcionalmente, 0s estudantes serdo promovidos para o ano de escolaridade subsequente, mesmo com lacunas
no desenvolvimento educacional e frequéncia insuficiente.
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O docente leciona na escola A4, de menor Ideb, e, segundo ele, o diretor néo interfere
absolutamente na decisdo de reprovar estudantes. No entanto, as participantes P17 e P20, da

mesma escola, divergem do colega, ao apontar a gestdo como fator de interferéncia.

6.2.5 ldeb

N&o houve referéncia ao aluno como fator de interferéncia na decisdo quanto a
promocao ou retencdo. Por outro lado, o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(1deb)®2 foi apontado como um fator de grande relevancia e de interferéncia quando se trata da
deciséo de reter ou promover alunos. As professoras concordam que as escolas valorizam e se
preocupam demasiadamente com os resultados divulgados pelo referido indice e que o fato de
ndo haver reprovacdo mantém a boa colocacdo e o status da escola. Assim, a0 serem
questionadas sobre o quanto a escola valoriza a nota do Ideb, e o quanto o indice interfere na
aprovacao/retencdo dos alunos, as respostas foram as seguintes:

A escola da importancia, sim? A escola, eu acredito que da bastante importancia. E
eu acredito que seja muito, assim, também, tem muita escola que da aquela camuflada
nesse resultado. Eu acho que ndo é tdo real quanto a gente pensa, pela importancia
que ele tem aqui na rede (P5, 2° ano, entrevista).

A quantidade de alunos reprovados ou ndo reprovados influencia o indice, com certeza
(P6, 1° ano, entrevista).

Mas ndo é tdo bom girar em torno disso. Muitas escolas acabam meio que
manipulando, sabe? Para que esse indice fique bom, fique bonito, porque a escola
vai receber mais verba, escola vai receber mais aten¢éo. E a gente sabe que é por ai.
Que o governo, ele se baseia nisso para fazer essa distribuicdo. Infelizmente é por
onde eles se apegam (P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Sim. Acredito que sim, acho que interfere. Sim. Entdo, a gestdo é nova. Entdo, eu ndo
sei aqui, mas uma gestdo que a gente teve se preocupava bastante. O Ideb era assim,
essa reprova era debatida, era bem pensada, bem analisada para ver se ndo tinha como
tentar fazer com que esse aluno passe para 0 ano seguinte sem ficar retido naquele ano
e ser ter feito um trabalho diferenciado com ele. Antigamente a dire¢do antiga sempre
se preocupava muito com esse caso de reprova (P11, 2° ano, entrevista).

Eu acho que eles se preocupavam, essa € a impressao que eu tinha, que se preocupava
muito com a escola e nem tanto assim com a vida do aluno. Aqui é uma escola
bem-vista na cidade, 0 A2 é uma escola, assim, que todo mundo fala bem, a gestéo
anterior foi bem assim, ela queria manter isso dai, né? Eu acho, esse patamar, o nivel.
Tinha que ter resultado (P11, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

E ai 0 que acontecia, se a professora falava, ‘ndo, eu quero que retenha’. N&o, se essa
crianca ela ndo aprendeu, ela veio fraca, ela veio ruim, ela veio abaixo do basico desde
0 primeiro ano ela ndo vai ser retida, porque ela vai comprometer os dados, ela vai

% [ndice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb), criado em 2007 e reline, em um sé indicador, os
resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educagdo: o fluxo escolar
(aprovacgdo/reprovacao e evasao) e as médias de desempenho nas avaliagdes.
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comprometer os indices da escola, entdo ela vai ser aprovada e ela também néo ia
ser retida no quinto ano quando chegasse 14, vocé manda embora, ela vai passar,
entendeu? (P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Porque ela vai comprometer os dados, ela vai comprometer os indices da escola, entdo
ela vai ser aprovada e ela também ndo vai ser segurada no quinto ano quando chegar
14, vocé manda embora, ela vai passar, entendeu? Toda escola da importancia ao
indice, a rede da, entéo, assim, é um peso muito grande. E eu acho que ndo séo
esses medidores que realmente avaliam a escola (P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] Entdo, uma colega ja falou assim: ‘ah, vai ter Saresp? Ah, mas a gente da uma
‘diquinha’’. ‘Ah, mas tal escola pede pra crianca ndo ir no dia da prova’. Talvez,
isso a gente sabe que acontece mesmo. Muitas das boas escolas tém notas altas, porque
exclui os alunos abaixo do basico. Para qué? Tem interesse? (P16, 3° ano, entrevista,
grifo nosso).

E ai esse negacio do Ideb foi nos anos anteriores, eu lembro que essa pontuacdo valia
bastante, ela é a questdo da falta de reprovacéo. E o que é passado para mim de
cima para baixo. Entendeu? Entdo vocé ndo pode reprovar, porque sendo a gente
perde ponto no Ideb ou vocé vai reprovar esse aluno, mas vocé vai ter consequéncias
(P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu me chateava quando vocé faz um bom trabalho e vocé vé que a nota do Ideb é
baixa, mas esse peso eu acho que é maior para gestdo (P12, 2° ano, entrevista, grifo
N0Ss0).

Para a pergunta: VVocé considera que a reprova ou a aprovacdo dos alunos interferem no

indice? Obtivemos as seguintes respostas:

Influencia, sim, e muito (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

N&o é o diretor que vai aprovar, entdo eu so trabalhei com diretores que respeitam a
legislagdo (atuou como coordenadora pedagdgica por 6 anos e em trabalhos na
Secretaria de Educagdo). A gente sabe que isso acontece, mas esté fora da lei. E é um
risco o diretor, o coordenador e o professor se posicionarem nesse momento, porque
ai ele vai ferir a legislacdo. E esté ainda até sujeito a um processo administrativo. Mas
também existe, por um outro lado, essa questdo que eu vejo e que também pesa muito,
que é a forma de composicao da nota do Ideb. Da mesma forma que a evasao conta,
essa retencdo também conta. Aparece na composicdo para nota do ldeb.
Implicitamente pode interferir, mas influencia também nas decisfes de retencéo,
sim (P14, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Interfere. Sim (P15, 3° ano, entrevista).

Eu acredito que sim, mas tem alguns professores que, meu Deus do céu. Muito. Porque
é 0 que eu falei: ‘Ah, vamos dar uma ajudinha’. Entdo, vocé vé que valoriza a nota.
Porque para mim, sinceramente, ndo é uma nota real, de forma alguma. E nem as
avaliacdes on-line da prefeitura. Por qué? Porque tem crianca que ndo sabe ler, mas
sabe a resposta (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

A reprova, quando a crianga reprova, a escola perde ja alguns pontos (P16, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

Eu acho que interfere, sim. Interfere (P17, 3° ano, entrevista).

Olha, eu vou falar no geral, todas as escolas valorizam. L4gico, tem a pressao, é uma
escala de pressdes. E a pressdo de &mbito Federal nos estados, os estados repassam
essa pressao para 0s municipios, 0s municipios repassam para a escola e a dire¢édo da
escola repassa essa pressdo para os professores. E trabalhar sob pressdo em busca
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do resultado, muitas vezes, acaba ndo sendo um trabalho qualitativo, é um trabalho
quantitativo, em busca de um ranking, em busca de uma nota. Muitas vezes, o foco
é na avaliagdo. As criangas estdo sendo bem-preparadas para a avaliagdo? Muitos
diretores, coordenadores reprovando um aluno... é que a escola ja vai cair no
ranking, vai perder pontuacdo. Entdo, muitas vezes, o0 medo da reprova esta
realmente associado a essa questdo... Que acaba tirando o foco do aluno, sendo que
o foco deveria sempre ser o aluno (P18, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Totalmente. Isso € claro (sobre a interferéncia do Ideb). E isso vem até da Secretaria
da Educacdo. Se vocés virem que essa crianca ndo vai de jeito nenhum, ndo segura. E
da Secretaria da Educacdo (P10, 2° ano, entrevista).

Também sei que se reprova muito a pontuacao da escola no Ideb cai (P19, 3° ano, A2,
entrevista, 17 out. 2022).

Olha, com base no que eu falei das outras escolas eu acho que eles ndo deveriam dar
tanta importancia assim para a questao do Ideb e focar mais na questdo do aluno, da
aprendizagem e se isso vai ser bom para o desenvolvimento dele ou ndo, independente
se o indice da escola vai se manter ou se vai diminuir, agora como eles poderiam
reparar isso (P20, turma multisseriada, entrevista).

Assim, as frequéncias das respostas obtidas para a questéo referente aos fatores que

interferem na decisdo relativa a Aprovacdo/Reprovacao, segundo os participantes, ndo seriam

propriamente deles, o que pode ser observado na Tabela 2.

Tabela 2 — Fatores que interferem na decisdo dos professores

Fatores Participantes Referéncias
Familia 7 12
Gestdo da escola 12 24
Orientacdo SME 4 6
Aluno 0 0
Ideb 14 27

Fonte: Dados coletados e organizados pela autora.

O panorama apresentado a partir das respostas dos professores reforga a ideia de que 0s

dirigentes educacionais podem optar pelas baixas taxas de reprovacao a fim de atender politicas

publicas, tornando a questdo da qualidade e aprendizagem dos alunos uma realidade complexa.

Segundo Fernandes (2007), hd uma discussdo a esse respeito, indicando que tais propriedades

do indicador de qualidade incentivem redes de ensino e unidades escolares a conduzirem o

processo escolar com baixas taxas de reprovacgdo. Sobre essa questdo, veremos, a seguir, 0

discurso dos diretores de escola participantes desta pesquisa.

Sobre 0 assunto, a participante D22 (Diretora da escola com o 1° lugar no Ideb) constata:
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E importante, o indice, ele acaba sendo o espelho da escola, quer queira quer néo [...]
eu ndo sou uma diretora que trabalho s6 pelo indice [...] eu luto para formar minha
equipe, e toma-lo como consequéncia de um trabalho. Entdo, assim, eu ndo incentivo
aquele professor que quer treinar o aluno a modelo teste, quer treinar o aluno a ser
assertivo, ndo. Eu falo que o indice tem seu resultado. E isso é um espelho, isso é o
que é apresentado para a comunidade externamente. Entdo, légico, tem tudo a ver,
impacta, influencia, mexe com o trabalho que acontece aqui dentro. Enfim, € inegavel,
agora, o fato de que o resultado do Ideb, que tem a retencéo dos alunos, ele influencia,
ele é influenciado. Porque € esse aluno dentro desse sistema e dentro do plano de
trabalho que a gente desenvolve com ele, que ele chega, que ele faz avaliacdo, que ele
revela rendimento. Entdo, tem, sim, tem influéncia direta. E ndo é positiva se o
trabalho deixar muito a desejar. Se nao corresponde a necessidade do aluno (D22, Al,
entrevista, 9 set. 2022).

A participante D21 (diretora da escola com 22 melhor nota do Ideb) também expressa a

sua opiniao:

[...] a promocéo ou retencdo dos alunos influencia no indice do Ideb. Sim, e a escola
A2 é uma escola referéncia aqui na cidade, entdo, ela é uma escola que veio
construindo o seu nome durante 0s anos de existéncia, esse respeito da populacéo e a
gente faz de tudo para manter e aumentar o indice. [...] vamos tracar metas pra fazer
esse indice alavancar. Entdo, eu senti quando nds tivemos na primeira conversa com
as professoras que elas se importam muito com esse indice, porque é o trabalho delas
que vai estar refletido ali. Quando elas souberam que havia caido, muitas ficaram
chateadas, queriam manter, falar, ‘ah, mesmo assim nos estamos em tal lugar no
ranking, que era segundo’, mas ndo é. Entdo, a gente vai por elas bem na real como
esta e elas sdo comprometidas e preocupadas, eu tenho certeza de que elas vao correr
atras como elas sempre fazem pra fazer esse indice voltar ao patamar que era antes.
Ele caiu, como a maioria das escolas Por conta da pandemia, das criancas terem ficado
em casa e ai mostra a importancia da escola na vida deles (D21, A2, entrevista, 7 out.
2022, grifo nosso).

A diretora D23 (escola de menor Ideb) apresenta a sua visao sobre o assunto:

Sim. Influencia, sim. O Ideb é influenciado pela retencdo, evasdo, é influenciado, sim.
A reprovagdo, mesmo mexendo no indice, € uma coisa que mexe com a vida de uma
crianga, entdo vocé tem que ter consciéncia, reunir o seu grupo docente e tomar a
deciséo correta para a crianca. O indice sobe, desce, [...] Serve como indicador para
vocé redirecionar o seu trabalho. [...] Eu acredito que o Ideb é uma avaliagdo para ver
como a escola esta em relacdo a rede. Assim, a gente se dedica, tenta passar
importancia, para a gente ndo ficar muito aquém. Pelo menos no nivel das outras
escolas. Entdo, pra mim, o Ideb seria igual as avaliacbes externas que vém para a
gente, um indice para saber se vocé esta fazendo o seu trabalho, se esse trabalho esta
dando frutos ou néo, entendeu? Se vamos ter que repensar a maneira de trabalhar. [...]
o0 indice nds vamos fazer, mas € a vida da crianca, cada crianca é um caso (D23,
entrevista).

Nessa mesma direcdo, o participante D24 (diretor de escola-menor Ideb) destaca:

Enquanto uma politica pablica [...] as vezes a progressdo continuada ela falha, porque
ocorre que se estabelecem indices em relacdo a quantidade de alunos que sao
aprovados. [...] Muitos pensam s6 na questdo de retencdo do aluno e relacionam isso
aos indices das avaliagcdes externas. Porque quando se reprova um aluno, isso
impacta diretamente nos indices. Entdo, muitas vezes ndo ha reprovacdo, ndo é por
causa da aprendizagem do aluno, mas com medo do impacto nas avaliages externas.
[...] n6s vinhamos de uma realidade que € a escola tinha um bom indicador e dai ela
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passou por um processo de transicdo, com vinda de novos alunos, mudangas na
clientela, dai caiu bastante o indicador, tanto é que em algumas reunies eu era
chamado do ‘diretor da escola que estava no Gltimo lugar’ e, depois, nesses dois
altimos anos, a gente teve a oportunidade de que os indices melhorassem bastante e a
escola inclusive foi até premiada pelos indicadores que obteve. Se a escola reprova ou
ndo, no nosso caso interfere no indice, sim [...] porque a nossa demanda de alunos
ela é bem pequena [...] e se ha uma reprova, geralmente ele vai dar Ia cinco por
cento, dez por cento, dependendo da situacdo, de alunos que ndo terminaram o
ciclo no periodo adequado, entdo, se houver uma reprova, ele vai impactar
diretamente no indice (D24, A4, entrevista, 15 dez. 2022, grifo nosso).

O diretor D24, ao ser questionado se haveria cobrancas feitas pela rede para diminuir as
reprovacgdes ou evita-las, para ndo haver diminuicdo desse indice, respondeu:
Essa cobranca é tacita. Ela ndo é formalizada num documento que ndo pode ser
reprovado, mas ela é tacita no sentido de que vocé sabe que se vocé reprova dois, trés
alunos, entdo seus indicadores vdo ser menores e dai vocé vai ser cobrado através
disso, eu falo assim ‘ou terceiro ou é o quinto’”. Ai fica aquela situacéo ‘olha, podia
ter reprovado no segundo, mas tem que ir para o terceiro. Ai quando chega no terceiro,
ah, deveria ter reprovado I, mas ndo vamos reprovar porque agora, esse ano, tem Ideb

e esse ano a gente ndo pode ficar com indicativo ou indicador ruim’. Entéo, ai eu tenho
uma lei que ndo funciona (D24, entrevista).

A partir das respostas dos diretores, podemos perceber nitida preocupacdo com o0s
impactos que os resultados do Ideb podem causar a reputacdo da escola. Os quatro diretores
entrevistados também concordam que a reprovacao gera interferéncia na pontuacdo do indice,
fato destacado na fala do diretor D24. Outro aspecto interessante, evidenciado na fala desse
diretor, € a relacdo entre 0 numero de alunos matriculados e o impacto no percentual de
reprovacao do ldeb, visto que, ao se divulgar as médias dos indicadores de qualidade, isso ndo
é levado em consideracdo pela sociedade.

Ademais, a pesquisa revela que tal preocupacdo com os resultados do Ideb pode
escamotear 0 processo ensino-aprendizagem dos alunos e a baixa qualidade do ensino ofertado
nas escolas. A fala do diretor D24 reforca essa ideia: “Entdo, muitas vezes ndo ha reprovacao,
ndo é por causa da aprendizagem do aluno, mas com medo do impacto nas avaliagfes externas”
(D24, entrevista).

A fala do diretor D24 confirma os resultados obtidos por Machado e VVasconcelos (2020)
e por Bizelli, Cunha e Pereira (2013), segundo os quais, a progressdo continuada afeta de forma
direta os indicadores que determinam a qualidade da educacdo, diante de algumas evidéncias,
0 proposito dos indicadores ndo é medir a qualidade do ensino e sim a continéncia dos indices
de reprovacéo.

Sobre o0 assunto, o estudo de Fernandes (2007, p. 17) aponta para o fato de S&o Paulo
possuir o melhor Ideb para o Ensino Fundamental, embora ndo tenha obtido o melhor
desempenho na prova Brasil, 0 que chama atencéo, principalmente pelo fato de o estado possuir
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o melhor indice de “aprovagdo” entre todas as demais unidades federativas. Por outro lado, o
Distrito Federal obteve a melhor nota da prova Brasil, no entanto, o resultado ndo esta entre as
seis melhores taxas médias de aprovacéo.

Ribeiro et al. (2018, p. 19) também colabora com essa discussdo ao apontar que existe
uma relacdo entre crengas dos professores e a influéncia do Ideb no contexto das politicas
publicas educacionais mais recentes. Segundo a autora, a pressao em prol da regularizagdo do
fluxo do indice “[...] pode-se levantar a hipotese de que, por alguma razao a ser investigada,
esse atual contexto estaria gerando ambientes mais favoraveis a crengas contrarias a
reprovagdo” (Ribeiro et al., 2018, p. 19).

Nessa perspectiva, Barretto e Mitrulis (2001, p. 134) chamam atenc&o para os constantes
apelos que os professores vém recebendo nos ultimos anos com respeito a avaliagdo, um deles
é sobre a avaliacao qualitativa, que valoriza o processo de aprendizagem, considerando o aluno
com suas peculiaridades, compativel a proposta dos ciclos. O segundo enfoque diz respeito ao
que é modelado pelos indicadores de qualidade do ensino e dos resultados padronizados.
Segundo as autoras, a énfase nesse modelo tem ocasionado aos docentes muitas preocupacoes

e angustias, principalmente diante da escassez de apoio metodoldgico.

6.3 Enfoques dados aos Ciclos e a Progressao Continuada na pratica

6.3.1 Relacdo ensino e aprendizagem

Nas manifestacdes dos professores e dos diretores, com referéncia aos desempenhos em
alfabetizacdo apresentados pelos alunos ao final do 3° ano do EF, na estrutura curricular em
ciclos, distinguem-se variacdes quanto aos enfoques dados aos diferentes participantes do
processo de ensino/aprendizado.

Nota-se, pela diversidade de respostas nessa categoria, que 0s participantes consideram
os ciclos um periodo importante para o desenvolvimento do trabalho docente e para a
consolidacdo das aprendizagens dos alunos. Como podemos aferir na fala da diretora de escola
D21 (escola de 2° lugar no Ideb): “[...] “eu acho um ciclo importantissimo para a crianga, porque
nele que ela vai desenvolver todas as bases para as aprendizagens futuras” (D24, entrevista).
Do mesmo modo, a diretora D22 (escola Al - melhor Ideb) reforca a importancia dos ciclos:
“[...] a minha opinido é que essa proposta ela vem como um carater de possibilidades, porque

na verdade ela estende um pouquinho o periodo [...]” (D22, entrevista).
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Aliado a flexibilidade do tempo, préopria do sistema de ensino em ciclos, outro aspecto
destacado pelos participantes diz respeito ao compromisso do professor de realizar um trabalho
que possibilite 0 avanco da aprendizagem do aluno: “Entdo temos um periodo, por isso, as
possibilidades para o professor. Ter o tempo para fazer o trabalho e o aluno ter o tempo para
corresponder a isso, mas junto a isso é o trabalho, € a estratégia [...] essa relacdo que eu vejo de
grande importancia. [...] E a elasticidade do tempo aliada & proposta de trabalho do professor”
(D22, entrevista).

A Participante D21 (diretora de escola) defende a mesma ideia: “Ela tem ai cinco anos
para conseguir, saber, aprender a calcular, a ler, a escrever, a interpretar, entdo acho que cinco
anos os professores deste ciclo, se eles fizerem um bom trabalho, a crianga consegue dar conta”
(D21, entrevista). Do mesmo modo posiciona-se D23 (diretora de escola): “Eu acho que € uma
boa essa proposta, porque da um tempo maior para crianca. [...] Entdo, tendo esses trés anos,
eu acho que ¢ uma boa proposta, eu concordo com isso” [...] eu acredito que quando a escola
faz um trabalho serio, eu acredito que até o terceiro ano a gente consegue (alfabetizar)” (D23,
entrevista).

Os participantes enfatizam a relevancia do trabalho docente para o bom
desenvolvimento do aluno, como podemos verificar na fala da professora P9:

Eu acho grande a responsabilidade dos professores nesse instante da progressao, eu
acho muito importante conscientizar de que vocé esta aqui, quem é alfabetizador tem
que se conscientizar disso, o alfabetizador tem que ter essa consciéncia de que ele esta
trabalhando com uma crianca e ela precisa evoluir. E é cobrado do professor

alfabetizador que o aluno va pra frente e se ele ndo vai, precisa saber o porqué que ele
ndo foi (P9, 2° ano, entrevista).

Do mesmo modo, a professora P11 destaca o trabalho docente como fator determinante
para 0 avan¢o ou ndo da aprendizagem do aluno: “Pode ser que dentro da sala de aula a
professora, dependendo de como € trabalhado esse aluno dentro da sala de aula, do que vocé
propde para ele” (P11, 2° ano, entrevista).

Sobre o assunto, o professor P18 (escola de menor Ideb) argumenta: “O resultado vai
ser consequéncia, ndo chegar ao fim do ano e ficar aquele desespero, né? Por causa da nota
(Ideb), mas espera ai, foi bom o trabalho? Se foi bem trabalhado, ndo tem motivo para
desespero. Porque o aluno sabe, o aluno aprendeu” (P18, 3° ano, entrevista). Observa-se que
nesse caso, 0 professor menciona o resultado do Ideb como motivo de preocupacdo dos
docentes e, em seguida, justifica que o resultado deve ser consequéncia de um bom trabalho

dos docentes.
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Outras respostas dos participantes evidenciam a percep¢do dos ciclos e a progresséo
continuada como um tempo que favorece as etapas de desenvolvimento da crianga, conforme a
fala da Diretora D22 (escola de maior Ideb): “Ela (a progressdo Continuada) permite que a
crianca tenha os estimulos [...] Que seja continuamente incentivada, estimulada, trabalhada e
respeitada na fase que a crianga se encontra” (D22, entrevista, grifo nosso).

A professora P11 enfatiza a participacdo da familia e empenho do préprio aluno como
condicdo para a aprendizagem: “Com alguns alunos, a progressdo ndo funciona. [...] Se ndo tem
estimulo dentro de casa, um aluno que ndo da importancia para o estudo, que a familia ndo
ajuda, ndo apoia” (P11, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Quando questionada a respeito dos beneficios da progressdo continuada para a
aprendizagem do aluno, a participante P13 (escola Al) constata: “A crianca que frequenta a
sala de aula com regularidade, ela aproveita, sim. Porque é colocado pra ela de todas as formas
as possibilidades de aprendizagem” (P13, 3° ano, entrevista). Nota-se que as participantes citam
a participacdo da familia e a frequéncia as aulas como condi¢cdo elementar para a bom
desenvolvimento do aluno e sua progressao das aprendizagens.

No que diz respeito a elasticidade do tempo destinado a aprendizagem, que € proposto
pelos ciclos, a participante D22 (diretora da escola A1 — maior Ideb) assevera:

[...] A gente tem um periodo que tem comego, meio e fim, e nesse periodo a crianga
precisa consolidar a sua alfabetizagdo. Entdo, ao mesmo tempo que ele é elastico, que
ele ndo reprova a crianca, a responsabilidade do educador € muito maior. [...] o fato

de termos um tempo progressivo ndo representa que a gente tenha todo o tempo do
mundo (D22, entrevista).

A fala da diretora pode ser relacionada, naturalmente, a proposta dos ciclos, cujo
propdsito € proporcionar ao aluno acesso ao conhecimento e a continuidade dos estudos.

Nota-se que a palavra “estimulo” aparece na fala das professoras P11 e P13. No primeiro
caso, espera-se que o fenémeno ocorra na relacdo do aluno com a escola, ja no segundo, a
professora é desejosa de um estimulo que parta da familia.

Sobre essa questdo, Barreto e Mitrulis (2001) observam que, na escola tradicional, a
motivacao para os estudos estava relacionada basicamente a nota e ao medo da reprovacao.
Agora, retirados esses temores, que motivacao a escola ofertara aos alunos? Visto que, segundo
as autoras, “[...] estudar ndo é uma atividade simplesmente ‘natural’, posto que tal tarefa implica
um trabalho arduo de aquisi¢cdo de competéncias, conhecimentos sistematizados e de outros
elementos da cultura durante o largo periodo de anos que criangas e adolescentes devem

permanecer na instituigao” (Barretto; Mitrulis, 2001, p. 132).
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6.3.2 Continuidade

Essa parte do texto procurou conhecer como é abordada a continuidade do processo de
alfabetizacdo entre os professores das séries iniciais (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental.
Abaixo, apresentaremos as respostas dos entrevistados.

Sobre 0 assunto, os participantes P6, P11, P17 e P19 indicam que 0 processo ocorre por

9% ¢¢

meio da “troca de ideias ¢ informagdes,” “conversas” e pela troca de portifolios entre os
professores, como podemos conferir na fala da professora P6: “Sim, eu tenho conversado com
a professora do segundo ano [...] a gente tem conversado, abordado isso. Por enquanto tem sido
na conversa ¢ alguns relatorios” (P6, 2° ano, entrevista) e P17: “[...] A gente vai trocando ideias,
trocando informacdes sobre tais alunos. [...] Existe essa troca de informacbes entre nos,
professores” (P17, 3° ano, entrevista).

As participantes P11 e P19 citam o portifélio: “[...] eu acho que tem sim, tem uma
continuidade. A gente tinha portfélios, né? As avaliagdes de escrita e quando eles pegam a
sala tem as diagnosticas. Que ja da para ver, para mapear toda a sala ¢ as dificuldades” (P11, 2°
ano, entrevista, grifo nosso) e “[...] A maioria dos professores ja conhece os alunos da escola e
recebem o portfélio com as avaliagBes diagndsticas” (P19, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Contrariando a opinido da participante P11, a professora P12 ndo considera que o
portifélio e as avaliacGes sejam suficientes para a continuidade do processo de aprendizagem
da crianca, uma vez que:

Sempre tem mesmo uma conversa de final de ano. Em vez de ficar preenchendo
aquele monte de papelada, senta I4, quais sdo as suas criangcas que ndo conseguiram
progredir, eu sinto falta disso. Que véo para o ano que vem, mas deveriam ser retidas?
[...] O, professora do ano que vem, vamos trabalhar, o que falta para essa crian¢a? E
focar no que ela esta precisando realmente [...] porque agora é portfélio, passa de
portfolio para portfélio. O portfélio s6 tem provas e a prova nao € o que a crianga
€ na sua esséncia. A prova é um pedacinho daquele dia que a crianca fez. No caso,

aqui, a avaliacdo da escrita. N&o é a crian¢a aquilo 14 (P12, 2° ano, entrevista, grifo
Nosso).

A participante P13 também faz consideracdes a respeito do uso do portifolio e pontua

sobre as dificuldades nas relaces dos professores e nos didlogos com os pares sobre o aluno:

A rede, em algumas escolas até estabelecem que o professor faga um portfolio e ele é
feito, mas muitas vezes é vago. Uma outra coisa que eu também observo é que a
nossa classe de professores, muitas vezes parece que fere ao professor do ano anterior
dizer a verdade sobre aquele aluno que o professor esta recebendo. Ele ndo gosta
muito de dialogar sobre as dificuldades. Parece que é o professor que ndo ensinou, e
ninguém té& aqui pra culpar o professor. E ai, quando vocé vai perguntar, olha, daquela
crianga, 0 porqué, o professor as vezes tem um pouco de receio. Parece que ele estd
sendo colocado a prova, contra a parede (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).
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Aspectos relativos a rotatividade dos professores aparecem nas manifestacfes dos

participantes como fator de interferéncia no processo de continuidade das aprendizagens dos

alunos.

A professora P14 destaca:

No caso da escola enquanto eu estive na coordenagdo, favorecia que o grupo de
professores fosse o mesmo, tem pouca rotatividade de professores. Entdo, no
momento da analise, dava para pegar o relato de quase todas as professoras que esse
aluno passou, tinha continuidade. A decisdo era com base, mesmo, na opinido de
cada professor, de cada ano de escolaridade daquele aluno (P14, 3° ano, entrevista,
grifo nosso).

Do mesmo modo, o participante P18 menciona:

E ainda reitera:

Aqui na escola, a gente tem uma equipe que é muito unida nessa questdo, entdo nés
temos muita afinidade nessas trocas com os professores. Aqui nds somos quatro
professores efetivos da rede. Entdo, nds temos essa facilidade muito grande de troca,
até com registro, n6s trabalhamos com registro do desempenho das criancas desde
a educacao infantil, que vem caminhando conosco, até o quinto ano. Por ser uma
escola pequena [...] essa troca é muito rica (P18, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

No ano que vem, serei professor do quarto ano, que é o meu terceiro ano hoje [...]. Eu
estarei nesse processo de abertura de um novo ciclo com as criangas. [...] porque eu
serei professor da classe pelo segundo ano consecutivo, eu vou ter que concluir com
eles, o que ficou faltando pra esse fechamento ai desse primeiro ciclo dentro do Ensino
Fundamental. Porque aqui na unidade escolar, nds s6 temos uma sala por ano de
escolaridade (P18, 3° ano, entrevista).

A participante P16 teceu criticas ao modelo de segmentacédo do trabalho:

E totalmente descontinuo. Eu vejo alguns colegas aqui trabalhando desde a segunda
etapa (infantil) com alguns aspectos que eu acho essenciais, se a criancas do primeiro
e segundo também trabalhassem de uma maneira meio, ndo é parecida. No sentido de
uniformizar a coisa, mas vocé ter chance de trabalhar dessa maneira, talvez trouxesse
mais resultados para escola. Eu pude conversar bastante com alguns colegas assim,
mas pontualmente, ndo é uma coisa de gestao ou que a escola estimule isso (P13,
3% ano, entrevista, grifo nosso).

Os ciclos e a progressao continuada tém como pressuposto a continuidade do processo

de construcéo de aprendizado. Para que isso ocorra, faz-se necessaria a participacéo e o trabalho

coletivo dos docentes e de toda a comunidade escolar. No entanto, pode-se inferir pelo discurso

dos docentes um enfoque muito superficial a respeito da funcdo da continuidade do ensino

dentro da estrutura curricular do ensino em ciclo.

Sendo assim, pode-se recorrer ao que Alavarse (2009, p. 45) descreve sobre 0 que ocorre

nas escolas, no que diz respeito ao acompanhamento dos alunos: “frequentemente se reduz a

uma troca de informacdes superficiais e imprecisas, esporadicamente ao longo do periodo
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letivo”. Sendo assim, os objetivos a serem alcangados na duragdo de um ciclo, que supde um
acompanhamento dos alunos com agrupamentos flexiveis ao longo do percurso, ndo costumam
ocorrer, mantendo-se assim um modelo que n&o se distancia da escola seriada.

Outro aspecto apontado pela participante P12, como fator de interferéncia na
continuidade do processo das aprendizagens dos alunos das series iniciais, é a formacéo e a
experiéncia do professor alfabetizador, como revela a sua fala:

Eu estou aqui na rede ha dezesseis anos que eu pego 0 segundo ou primeiro ano, entra
diretora e sai diretora eu falo, ‘vamos focar na base’. Mas por qué? Porque 0s
professores sdo da rede e quando vocé tem uma equipe que estd hd muito tempo
trabalhando junto é muito mais facil, ndo é todo mundo que é professor
alfabetizador, tem professores que estdo aqui hd muito tempo ou que sao efetivos
da casa. Coloca o primeiro e segundo ano para esses professores na medida do
possivel. Eu percebo que, ndo sei se é em todo lugar, eu percebo que a dire¢do, as

vezes, ela se perde nesse olhar do pedagdgico, de sentar mesmo com o professor, eu
sinto que ndo ha esse olhar de continuidade (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Considerando ainda o cuidado com a selecdo das professoras para as salas de
alfabetizacdo, a mesma docente assevera: “Ah, dai vem duas eventuais, nada contra quem
vem porque eu ndo as conheco, mas a gente realmente ndo sabe se a pessoa é alfabetizadora,
se a pessoa tem esse cuidado com criancas, é diferente vocé dar aula para criancas de sete, para
as de quase dez anos” (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

A manifestacdo da professora P12, a respeito do “olhar de continuidade” nas séries
iniciais, periodo destinado a alfabetizacéo das criangas, encontra apoio nos estudos de Micotti
(2012). A autora adverte sobre a importancia de se manter uma Unica linha pedagogica para
orientar o trabalho na pratica com os alunos, nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental.
Segundo a autora, tal iniciativa garante a continuidade das experiéncias de aprendizado de cada
turma de alunos, assim como viabiliza as escolhas teoricas relativas ao trabalho pedagdgico de
cada professor.

Retomando a fala da professora P12 (2° ano, entrevista, grifo nosso): “[...] ndo é todo
mundo que é professor alfabetizador [...]”. De fato, devido a sua complexidade, o trabalho
com as séries iniciais implica, necessariamente, investimentos na qualificacdo do professor.
Sobre essa questdo, Micotti (2012, p. 105) constata: “Nao é pouco frequente que o trabalho
escolar relativo a alfabetizacéo seja deixado ao acaso, que as classes de alfabetizacao, sobretudo
as de 12 série, sejam atribuidas a professoras principiantes, as recém-chegadas a escola [...]”.

Assim, quando a professora P12 enfatiza: “mas a gente realmente ndo sabe se a pessoa
¢ alfabetizadora”, a docente esta referindo-se as professoras substitutas e ou eventuais que
assumem as classes por um tempo determinado e que ndo estdo envolvidas nos processos da

organizacdo da escola. Nessa fala, a professora expressa a sua ideia de continuidade: “[...] tem
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professores que estdo aqui ha muito tempo ou que séo efetivos da casa. Coloca o primeiro
e segundo ano pra esses professores na medida do possivel” (P12, 2° ano, entrevista, grifo
no0sso).

A diretora de escola D22 (maior Ideb) também aponta a rotatividade de professores
como um dificultador para o processo de ensino-aprendizagem: “A gente tem nuances de
pessoas, porque tem uma rotatividade grande de professor que eu consigo formar [...] Entdo a
incompletude da equipe gera todo esse refazer, refazer, refazer. Entdo, quando eu falo, eu falo
diante desse quadro de rotatividade” (D22, entrevista).

Sobre a permanéncia e capacitacdo dos professores do ciclo I, a legislagdo municipal,
por meio da indicagdo CME n°. 04/2009, no artigo 2° preconiza: “Os profissionais que atuam
no Ciclo I deverao receber capacitacdo especifica para atuar com as criangas dessa faixa etaria,
bem como ser estimulados a permanecer atuando nesse ciclo” (Conselho Municipal de
Educacéo (Limeira), 2009, p. 7).

A questdo da permanéncia do professor alfabetizador nas séries iniciais € um consenso
entre os estudiosos e estabelecida na legislacéo, no entanto, observa-se, nas manifestacdes dos
participantes, dificuldade em se manter na escola a continuidade que favoreca o processo de
alfabetizacéo, seja por ndo haver quadro efetivo de professores ou pela falta desse entendimento
por parte da gestdo, como observa a professora P12 (2° ano, entrevista): “Eu percebo que, ndo
sei se € em todo lugar, eu percebo que a direcdo, as vezes, ela se perde nesse olhar do

pedagdgico”.

6.3.3 Reprovacao

A questdo da reprovacdo representa um ponto importante nesta pesquisa e envolve os
principais dilemas dos professores no que diz respeito aos ciclos e a progressdo continuada.
Abaixo, apresentaremos extratos das entrevistas, considerando as manifestages dos docentes
a respeito do assunto.

[...] a sociedade tem que entender isso, que a reprovacao nao é o castigo, nem pode
ser (P2, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho que a reprova deixa de ser uma solugdo a partir do momento que ela comeca
a ser uma opgdo. A reprova ndo tem que ser uma opcao, ela tem que ser um
tratamento efetivo para aquilo. Esgotou, ndo tem o que fazer. Ent&o esse reprova.
A partir do momento que ele ndo vai reprovar, eu sei que ele vai para frente e isso
gera um conforto (P4, 1° ano, entrevista, grifo nosso).
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Eu acho que deveria reprovar, porque acho que as criancas dariam mais valor
ao estudo [...] eu acho que reprovando, talvez, eles estariam mais comprometidos com
o estudo (P5, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Reprovar por reprovar ndo adianta nada. Entdo, eu acho que o professor tem que
ter todo esse pardmetro, tem que observar, avaliar, analisar, usar todas as formas
possiveis e necessarias para o0 melhor do aluno e depois decidir por reprovar ou ndo,
porque reprovar por reprovar e ndo acontecer nada, s6 mudar o ano e a crianga
continuar ndo vai adiantar (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Vamos pensar no terceiro ano, que é a retencao nossa por lei. Eu vejo que muitas
familias ficam muito preocupadas, e ndo é s6 aquela familia que quer que reprove,
mas que aceita a reprovagdo. Eu acho que nds conversariamos, mas, assim, essa
decisdo ¢ uma decisdo que cabe a escola. Familia é familia. E uma deciséo
profissional (P14, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Entéo, eu acho que tem escolas que isso é apoiado. Que se for necessério reter, retém,
mas tem escolas que ndo, e vai embora a crianga sem condigéo [...] Eu fico vendo
algumas das minhas criancas desse ano que eu pensaria em reter, mas ja me
deram dicas de que ndo é bom reter. Entdo, ai eu falo assim, ‘serd que a professora
do ano que vem tera 0 mesmo comprometimento que eu tive com essas criancas?’
(P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Olha, ndo reprovei. Nunca reprovei. Muitas vezes sdo o0s pais que chegam e falam,
olha gostaria que meu filho fosse reprovado. Tem pais que pedem (P17, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

Tem uma mae que pediu para o filho repetir de ano, eu ndo vou atender [...], ele vai
passar porque ele apresentou melhora, ele tem potencial, embora seja preguigoso. Ja
uma mae do ano passado queria que a filha passasse, ela ia reter, mas veio a lei da
pandemia que ndo podia reprovar ai ela progrediu. Eu nunca reprovei, mas este ano

tenho dois alunos para indicar, ja é outubro, s6 um milagre (P19, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

Sobre o apelo das familias a préatica da reprovacdo, a professora P8 compartilha uma
experiéncia de quando era estudante:

Teve um ano que minha mée queria que a escola me reprovasse e eles ndo quiseram,
ai coitadinha, tal, ela é boazinha e eu fui. Chegou no sexto, na sexta série, eu ndo
conseguia acompanhar, eu reprovei, eu falo para todo mundo que foi a melhor coisa
que aconteceu na minha vida. [...] Ai eu deslanchei, eu consegui acompanhar, parece
que eu estava de acordo com a idade dos amigos que estavam comigo. Entdo a minha
maturidade foi nesse ano (P8, 2° ano, entrevista).

Eu entendo o lado dos autores e entendo o lado daquelas pessoas, dos especialistas,
que falam dessa questdo da autoestima. Que a reprova pode trazer esse reflexo no
aluno, mas também tem o outro lado. Porque aprovar o aluno, aprovacao automatica
ela também vai gerar isso no aluno, porque o aluno percebe. Ele tem essa percepcao
dentro da sala de aula (P18, 3° ano, entrevista).

Mas eu acho que deveria ter a op¢do, ndo simplesmente passar, mas eu acho que
como todo ser humano é um ser humano diferente do outro, cada caso também
deveria ser um caso diferente e eu acho que, por exemplo, se o professor teve a
sensibilidade e viu como aquela crianga no momento ainda nao esta madura, para
avancar pra série seguinte, eu acho que deveria caber a escola conversar com 0s
pais, explicar a situacdo e reter essa crianca (P7, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu tenho visto assim, em algumas escolas em que eu trabalhei, eu tinha apoio, vocé
acha que essa crianga precisa ser retida? Vamos conversar o que a familia acha? Entéo,
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eu mostrava 0s meus registros, mostrava a minha posicdo a direcdo. Mas eu,
particularmente, ndo estou vendo isso, eu até fui chamada, vamos marcar para a
gente ter uma pré-conversa, mas, tipo assim, uma pré-conversa de algo que ja ta
resolvido” (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Mas eu acredito que eu ndo vou ter uma boa aceitacdo se eu falasse ‘ah néo, é essa
crianca aqui, eu vou bater o pé para reter’. E eu acho que eu ndo vou. Eu acho que
esta tudo previamente acertado. Deixa ai. Depois a gente vé como fica (P16, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

Analisando as respostas das professoras, percebe-se, mais uma vez, a preocupagao com
o fato de o aluno avancar para o ano de escolaridade seguinte sem ter adquirido os
conhecimentos basicos necessarios. Observamos apenas na fala da professora P5 a
possibilidade da reprovacdo com enfoque na responsabilidade do aluno: “Eu acho que deveria
reprovar, porque acho que as criangas dariam mais valor ao estudo, eu acho que
reprovando, talvez, eles estariam mais comprometidos com o estudo” (P5, 1° ano,
entrevista, grifo nosso).

Fernandes (2007) contribui para a discussdo ao explicar que esse conflito ocorre na
prética do professor, pois, no caso de resolver reprovar o aluno, ele impede que esse estudante
percorra por contetdos distantes do seu dominio e, consequentemente, pelas avaliagfes na série
seguinte. Por outro lado, se resolve aprova-lo, ela ndo possibilita que a crianca solidifique a
aprendizagem de contetdo do ano que esta cursando. Ainda sobre a questdo da reprovacao, o
autor assinala:

As elevadas taxas de repeténcia do Pais apontam para a existéncia de algo errado com
nosso sistema educacional. Entretanto, isso ndo significa que a reprovacdo de alunos

em si ndo possua alguma funcionalidade e que o ideal seria ter um sistema com taxa
de reprovagdo igual a zero (Fernandes, 2007, p. 11).

As pesquisas apontam que a retencdo causa menos danos emocionais quando ocorre no
inicio da vida escolar, ou seja, nas séries iniciais. Esse fendmeno é evidenciado neste estudo
pela fala dos professores, ao defenderem a retengéo logo no inicio como finalidade de os alunos
adquirirem as habilidades de leitura e escrita, garantindo-lhes um passaporte para a
continuidade nos estudos nos niveis de escolarizacdo que se seguem. A esse respeito, 0S
professores evidenciam a falta de participacdo nas decisdes. Como destacado em algumas
manifestacdes: “Mas eu acho que deveria ter a opc¢do, ndo simplesmente passar” (P7, 2°
ano, entrevista, grifo nosso) e “Mas eu particularmente ndo estou vendo isso, (participagdo nas
decisdes) eu até fui chamada para uma ‘pré-conversa’, mas, tipo assim, uma pré-conversa de
algo que ja ta resolvido” (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

A pré-conversa sobre a qual a professora P16 se refere costuma ocorrer ao final do ano

letivo, antes do conselho de ciclo, momento em que os professores que atuam nos terceiros e
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quintos anos sdo convidados pela gestdo da escola para apresentar os nomes dos alunos
selecionados para uma possivel retencdo. Nesse momento, se estabelece alguns dilemas e
tensdes, citados no inicio deste trabalho, os quais motivou a escolha da tematica pela
pesquisadora.

A professora P16 ainda acrescenta: “Mas eu acredito que eu ndo vou ter uma boa
aceitacdo se eu falasse, ‘ah, essa crianga aqui eu vou bater o pé para reter’. E eu acho que eu
ndo vou. Eu acho que esta tudo previamente acertado” (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Respostas como essas compdem um cendrio em que o professor sente-se desrespeitado
e, por isso, critico a proposta de ensino pela falta de autonomia, uma vez que ndo tem poder de
decisdo quanto ao conceito final do aluno. Colaborando com essa ideia, Vasconcellos (2004)
aponta que o professor sente que seu territorio foi invadido: “Minha palavra agora ndo vale
mais, eu sei que o aluno ndo pode passar, mas tenho que manda-lo para a série seguinte”
(Vasconcellos, 2004, p. 10).

Colaborando com tais consideragdes, Brito Junior (2018) constata:

Existe uma cobranca exacerbada por parte dos gestores, dirigentes, secretarios de
educacdo (todos os envolvidos no sistema publico educacional) para que, ainda que
no final de ciclo, o aluno seja promovido. Para apresentar a sociedade avancos
educacionais, mas temaos o conhecimento de que ndo existe um real avanco. No ambito
escolar o fator positivo continua sendo o acesso e a permanéncia do aluno na escola;

em contrapartida ainda se observa que o desenvolvimento de competéncias e
habilidades ndo é satisfatorio (Brito Junior, 2018, p. 54).

Desse modo, diante das falas dos professores e da literatura apresentada, pode-se inferir
que a retencdo do aluno ndo se estabelece como uma opc¢do para o decente, ao passo que,
segundo a legislacéo:

No caso de opcdo por mais de um ciclo, devem ser adotadas providéncias para que a

transicdo de um ciclo para outro se faga de forma a garantir a progresséo continuada
(Conselho Estadual de Educacéo (S&o Paulo), 1997b, p. 820).

E preciso varrer da nossa realidade a 'pedagogia da repeténcia’ e da exclusdo e
instaurar definitivamente uma pedagogia da promoc¢do humana e da incluséo
(Conselho Estadual de Educacéo (Sao Paulo), 1997b, p. 826).

A legislagéo preconiza que a opgéo pelos ciclos deve, necessariamente, vir acrescida de
providéncias, com vistas a transicdo dos alunos de um ciclo para o outro, proporcionando,
assim, a concretizacéo de todas as etapas do ensino.

Nessa mesma diregdo, o documento define os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizag&o (Brasil, 2012, p. 32), preconizando que a préatica da
progressdo continuada ocorra ndo apenas no primeiro, mas também no segundo ano do Ensino

Fundamental, periodo considerado necessario para que as criangas participem de situagdes que
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favorecam “[...] a apropriacdo do sistema de escrita e 0s conhecimentos das demais &reas
curriculares que a ajudem a situar-se no mundo e que representem as possibilidades de serem
ampliados, posteriormente, ao longo da escolaridade”.

Ainda a respeito da retencdo, percebe-se, nas respostas de alguns professores, a crenca
da reprova como uma chance, uma oportunidade para os alunos. Abaixo, apresentamos extratos

das entrevistas que exemplificam essa ideia.

Mas eu acho que se reprovasse seria uma nova chance para ele. Entendeu? Pra ele
levar, ter essa base para poder levar adiante. Porque eu acho que se ja joga ele no
segundo ano, ele vai ficar perdido 1a (P5, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] Eu acho que seria importante para ele ter uma segunda oportunidade de
trabalhar mais um ano. Se a gente vir que aquilo vai ajudar o aluno é bom a gente
segurar ele naquele ano. Mas tem aluno que, por exemplo, dependendo do contexto,
eu acredito, da familia, de como ele encara o estudo, se ele fizer mais um ano pode
ser que para ele ndo sirva, ndo tenha efeito. Entdo, eu acho que tudo € um caso para
se estudar. Se a gente acredita que ele passou o ano inteiro sem fazer nada e ndo se
interessa pelo estudo, ndo realizou, ndo aprendeu, mais um ano vai adiantar”? (P11,
2° ano, entrevista, grifo nosso).

Quando chegou no final do ano, eu retive trés criancas. Eu fiz todo o processo, sentei
com 0s pais, eu sentei com a direcdo, que me falou assim, ‘olha professora, essa é
uma responsabilidade sua’. Entéo, a gente fez tudo pra crianga. Nao foi suficiente?
N&o. Entdo, a gente pode reter, sim. Entdo, eu tive apoio da escola, da direcao
para reter essas criangas. E foi assim, como disseram depois dois dos trés pais, foi
a melhor coisa que eu fiz na vida. Porque as criangas tiveram chance de retomar
aquilo (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Aqui na rede vocé tem essa consciéncia que vocé pode reprovar no terceiro e no
quinto. Eu, particularmente, acho que quando vocé retém o terceiro vocé da uma
chance a mais para a crianca. No quinto, a crianga do quinto ano j& € um
adolescente. Entdo a crianca se sente deslocada, tem uns outros aspectos que
influenciam nisso dai (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho que a equipe docente deveria avaliar, conversar até com o0s pais para ver
também e se for melhor para o aluno, as vezes pode reter, dependendo da situagéo,
as vezes é necessario, né? Reter ele nessa mesma série. Mas tem que ver e analisar.
Eu vejo como uma nova oportunidade. VVou dar um exemplo de amigos meus da
escola, da época em que eu estudava, tive amigos que preferiram fazer o primeiro ano
médio de novo, porque dai eles disseram que iam aprender sobre uma perspectiva
nova. Entdo, eu acredito que depende do caso (P20, turma multisseriada, entrevista,
grifo nosso).

Eu acho que ele deveria ter uma oportunidade de fazer mais um ano e conseguir
aprender o que ele ficou para tras, que ficou defasado. A oportunidade de ele fazer
de novo. O préximo, se ele ndo for bem naquele ano, ele poder fazer de novo o ano
seguinte. Sem esperar terminar o ciclo (P11, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho que eles deveriam ter uma chance de fazer de novo o ano que ele
apresentou dificuldade e trabalhar o contelido que ele ndo aprendeu de maneiras
diferentes. Entdo, eu acho que o aluno no ciclo no tem muitas vantagens néo (P11,
2° ano, entrevista, grifo nosso).

Porque o0 que a coordenadora falava é que talvez aquele professor ndo tenha
conseguido atingir aquela crianga. Entdo, até mesmo a troca de professor num dia,
talvez seja uma palavrinha que o outro professor falou, da um estalo naquela crianca,
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ndo porque o outro professor é ruim. N&o, mas é a forma. Concepcdo de ensino
também. Ele vai poder ter outra oportunidade (P7, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho muito importante a criancga ser ouvida e perguntar para ela, vocé quer ficar
na sala? O que voceé acha de estudar mais esse ano? Isso que vocé esta deixando para
tras, mas vocé vai rever tudo isso novamente. A nova professora tem um outro
olhar (P9, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] Porque a crianca nédo € sé o que ela esta aprendendo, é a parte emocional também.

Eu tinha uma crianca que ela ndo estava pronta, apta emocionalmente para ir pra
préxima série, [...] ndo tinha autonomia, ndo é sé nota. Vocé tem que ver todo o
contexto. Vocé tem que ver a estrutura, 0 que essa crianca passou durante o ano? ‘Ah,
perdeu o pai’, ela teve uma dificuldade, sera que no proximo ano o professor nao pode
ajuda-la a alcancar tudo aquilo que ela perdeu no ano anterior? Eu acho que pode. E
é mais uma chance para ela chegar la no fim do ano com aquilo que é esperado
de uma crianga de fim do ano (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Sobre esse aspecto da reprovacdo como oportunidade, o participante P18, ao ser
questionado, na entrevista, sobre a contradi¢do entre a visdo dos estudiosos que consideram a
reprovagao como uma punicéo e dos professores que a consideram como oportunidade para o

aluno, respondeu:

Eu sempre olho pela perspectiva positiva, vai ser uma oportunidade. Como eu falei,
essa decisdo, muitas vezes, essa decisdo é tomada em equipe, em conjunto, no
conselho de ciclo que nés vamos avaliar os alunos. Vou dar um exemplo de uma
crianca que foi meu aluno aqui na escola. Mas na pandemia, a familia foi morar em
outro estado. E 14 nesse outro estado a familia ndo acompanhou os trabalhos, as
atividades com a escola. E 14 eles reprovaram esse aluno, eu fiquei surpreso quando
no recesso, ano passado, falaram ‘olha o aluno tal esta voltando [...] ele vai voltar para
o terceiro, ele foi reprovado’. Depois eu entendi o contexto da reprovagdo dele. Eu
pensei, nossa, mas como sera que ele vai reagir e fazer o terceiro ano? Ele tirou de
letra para o terceiro ano, refazendo o terceiro ano com a mesma alegria [...]
demonstrou super facilidade em aprender, a autoestima dele superelevada, entdo,
nesse contexto de falar que isso é uma puni¢do para o aluno, ele mostrou que néo
0 atingiu em nada (P18, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

A retencdo como oportunidade também é defendida pela diretora de escola D21.:

[...] No terceiro ano a crianga pode ser reprovada, a gente pode segurar a crianga. Para
ela ter uma nova oportunidade se ela ndo estiver ainda alfabetizada. O segundo
ciclo, que consiste no quarto e quinto ano, ela tem mais uma oportunidade no quinto,
se ela ndo estiver com seu desenvolvimento satisfatorio ela pode ser retida também
(D21, entrevista, grifo nosso).

Da mesma maneira, podemos conferir pela fala do diretor D24, cuja consideracdo é de

que a retencao pode ter um carater positivo para a crianca:

Partindo do principio de que a reprovagao também poderia ser algo pedagdgico, no
sentido de que ensinar o aluno quando ele ndo da conta de aprender no periodo certo
Ou ndo estd no momento certo é uma oportunidade que ele tem de ter esses
conhecimentos, entdo ele esta sendo retido naquele momento porque ele néo
alcangou os objetivos, mas ele esta tendo uma segunda chance e nessa segunda
chance ele poderia, sim, alcangar os objetivos propostos. Entdo, nesse caso, eu
concordo que h& uma reten¢do, no sentido, olha, vocé estd sendo retido agora, mas
vocé vai ter um beneficio com isso (D24, entrevista, grifo nosso).
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Nessa perspectiva da reprovacdo como oportunidade de o aluno revisitar os contetdos,
o professor P18 justifica: “é uma oportunidade de o aluno ter uma nova experiéncia dentro
do terceiro ano. Provavelmente, um novo professor, uma nova didatica, uma nova
dindmica de sala de aula, acredito que, sim, dentro de tudo que eu falei que é uma
oportunidade, sim, para esse estudante. Ele vai estar mais maduro” (P18, 3° ano, entrevista,
grifo nosso).

Sobre 0 argumento de a reprovacdo ser capaz de proporcionar ao aluno uma nova
experiéncia, encontram-se as falas dos professores P18 (3° ano, entrevista, grifo nosso),
“Provavelmente um novo professor, uma nova didatica, uma nova dinamica de sala de
aula”, P7 (2° ano, entrevista, grifo nosso): “Entdo, até mesmo a troca de professor num dia,
talvez seja uma palavrinha que o outro professor falou, d4 um estalo naquela crianca [...]”
e P9 (2° ano, entrevista, grifo nosso): “Isso que vocé esta deixando para tras, vocé vai rever
tudo isso novamente, a nova professora tem um outro olhar”.

A mesma ideia é manifestada nas falas dos participantes D24 (entrevista, grifo nosso):
“sera que com outro professor ele vai render mais? Esse ano ele tem um professor, no ano
gue vem ele vai ter um outro” e D23 (entrevista): “Tem que ser trabalhado tudo de novo com
ela e de outra maneira, porque se nao atingiu ali dentro daquela didatica, entdo ela tem que ser
trabalhada de outra maneira para ver se consegue atingir”.

De acordo com a fala dos participantes, os dilemas da ndo aprendizagem podem ter
origem em um problema pedag6gico, embora ndo esteja claro que, “esse problema pedagogico”
esteja relacionado com a dificuldade do professor em ensinar a crianga. Contudo, a énfase dada
pelos participantes ao fato de que um outro/novo professor podera realizar o trabalho de outra
maneira ou terd um outro olhar para essa crianca, pode configurar falhas no trabalho docente

Tal consideracdo, da reprovacdo como oportunidade, contraria 0 pensamento de
Vasconcellos (2004). Sobre essa légica o autor escreve:

Alids, isto ndo é de se estranhar, pois quem é que vai se interessar por ver tudo de
novo, do mesmo jeito. Alids, isto ndo é de se estranhar, pois quem é que vai se
interessar por ver tudo de novo, do mesmo jeito. Alids, isto ndo é de se estranhar, pois
quem é que vai se interessar por ver tudo de novo, do mesmo jeito. Alias... (desculpem

a brincadeira, mas vejam: se é desinteressante ler duas ou trés vezes a mesma coisa,
imaginem passar o ano ouvindo tudo de novo...) (Vasconcellos, 2004, p. 21).

O autor faz uma brincadeira com a situagéo da repeténcia, no entanto, de acordo com a
opinido dos professores, ndo ha como “ver tudo de novo do mesmo jeito” j& que talvez ocorra,

como aponta o professor P18 (3° ano, entrevista, grifo nosso), que o aluno encontre
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“provavelmente um novo professor, uma nova didatica, uma nova dindmica de sala de
aula”.

A questdo de a reprovacdo como oportunidade para o aluno revisitar conteldos,
“aprender o que ele ficou para tras, que ficou defasado”, é defendida por muitos professores e
dois diretores participantes desta pesquisa. Assim, ao todo, obtivemos 18 referéncias®® dos
professores e 4 referéncias dos diretores com tal argumento.

Ademais, a participante P10 destaca, ainda, a ideia da reprovacdo como um direito do
aluno, manifestando que a escola tem o dever de oferecer essa oportunidade a crianca: “Olha,
eu acredito que toda crianca que tem dificuldade, que ela é abaixo, ela deve ser retida,
independente se ela vai recuperar. Eu acho que ela tem que ter a oportunidade dela. Eu acho
que ela tem que ter direito. Se é direito dela, ela tem que ter. A escola tem que oferecer” (P10,
2° ano, entrevista, grifo nosso).

Colaborando com tais consideragdes, identificamos, pelas manifestacbes dos
entrevistados, o apelo da familia, que se vale dos mesmos argumentos dos que defendem a
necessidade da reprovacdo dos alunos, como podemos conferir na fala da professora P17 (3°
ano, entrevista): “Muitos pais pedem ao professor para reprovar o filho, porque, na verdade, a
gente conversando durante o ano letivo, ele sabe que o filho ndo tem condicdes de ir para a série
seguinte devido a ele ndo estar alfabetizado [...] Entdo, € uma série de coisas que a gente ndo
pode ignorar”.

A diretora de escola D22 também relata situac@es e conflitos envolvendo as familias na
pratica da ndo retencdo:

Sim. Tem aquela familia que quer que reprove a todo custo e ndo compreende, fala
que vai conversar com o juiz e fala que vai tomar as medidas. [...] Nossa, tem, sim,
tem conflito. A gente a todo momento esta trabalhando a consciéncia e é arduo isso.
Mesmo com a fase da pandemia, eu precisei trabalhar a conscientizagdo com muitas
familias. Ai a m&e ndo traz o filho na escola e acaba contribuindo para a auséncia da

crianga para provar que a solugdo é a reprova. Nossa, € um processo arduo de
conscientizagdo e de conflitos (D22, entrevista).

Tais manifestacOes também aparecem nas pesquisas de Jacomini (2010) e Ribeiro et al.
(2018), em que as autoras apontam que professores, pais e a maioria dos alunos enxergam a
reprovacdo como algo necessario a escolarizagdo. Na percepgdo dos proprios alunos, “a
reprovacao € um meio para garantir a aprendizagem, por isso ndo deve deixar de existir”
(Jacomini, 2010, p. 899).

33 0 termo referéncia, neste estudo, é utilizado para apontar a mengdo da palavra pelo participante da pesquisa.
Nesse caso, considerou-se as palavras “oportunidade e chance”. Ha de se destacar que se utilizou, para tal selecéo,
a estruturacdo do software Webqda.
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Utilizando-se dos mesmos argumentos, Barretto e Mitrulis (2001, p. 130) sinalizam que
0s educadores se preocupam com 0 rumo dos alunos que avangam sem as condicGes de
aprendizagens adequadas, sendo assim, acreditam na retengdo como um suporte para auxiliar
na recuperacdo das aprendizagens dos alunos. Segundo as autoras, esse entendimento se
constitui como um dos maiores obstaculos da implementacéo dos ciclos nas redes de ensino.

Decerto, observa-se nas manifestagdes dos professores uma concordancia de que a
progressdo continuada, em determinadas circunstancias, causa maleficios ao aluno, sugerindo
a retencdo como forma de sanar possiveis dificuldades, como se apresenta nas falas dos
participantes P11 (2° ano, entrevista, grifo nosso), “Eu acho que seria importante para ele ter
uma segunda oportunidade”, e P16 (3° ano, entrevista, grifo nosso): “ter a oportunidade de
retomar alguns contetidos”. Essa concepcao é reforcada pelos estudos de Vasconcellos (2004,
2007, p. 16), quando afirma que, pela sua tradicdo, o professor admite a reprovacéo,
considerando-a “como absolutamente natural”. No entanto, segundo o autor, essa alternativa de
compreender a retengdo como oportunidade de o aluno aprender, funciona apenas como uma
“justificativa”, uma “escapatoria”.

Sobre o assunto, o autor reitera:

Em primeiro lugar, é preciso considerar que se a reprovacdo gerasse qualidade, o
Brasil seria campedo do mundo em qualidade, uma vez que somos campedes em
reprovagdo... No entanto, as testagens nacionais e internacionais, por exemplo,
mostram o quanto a escola ndo vem garantindo a efetiva aprendizagem... a qualidade,

na verdade, vem da proposta adequada, do compromisso (da comunidade e de
educadores) e da busca de condi¢des de trabalho (Vasconcellos, 2004, p. 19).

Dentro da literatura apresentada existe um consenso de que a repeténcia atua como o
principal sintoma do fracasso escolar, pondo em vulnerabilidade a democratizacdo do ensino
em suas dimensdes e 0 compromisso de uma educacao para todos (Gomes, 2005; Alavarse,
2009; Jacomini 2009; Ribeiro et al., 2019; Real et al., 2019; Barros, 2021).

Contudo, a reprovacao ainda é defendida por muitos professores e profissionais da
educacdo como necesséria ao percurso educacional (Jacomini, 2009), como revelam as
manifestacOes dos docentes participantes desta pesquisa. Os dados apontam que dos 20
professores entrevistados, 19 sdo favoraveis a reprovacao em algum momento da vida escolar
do aluno, caso ele ndo apresente o desenvolvimento minimo necessario para avangar para 0 ano
de escolaridade seguinte. Como observamos, a exemplo, na fala do participante D24
(entrevista): “Entao, eu acredito que principalmente nos anos iniciais a reprovacgao, em alguns
momentos, seria benéfica para que esse aluno atingisse... Condic¢des de no futuro desenvolver

melhor o seu conhecimento na vida académica”.
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Nesse cenario, outro aspecto importante defendido pelos professores é que essa
reprovacgdo deve ocorrer 0 mais precocemente possivel, conforme observamos em varias partes

das falas da professora P4 (2° ano, entrevista, grifo nosso):

= “eu acho que deveria ser assim, ndo esperar chegar ao terceiro ano para se apagar o
incéndio que ja vem vindo”.

=  “Eu acho que fica um olhar muito tardio essa reprovacdo quando o aluno chega la no
terceiro ano”.

= “Sentiu que aquilo ali ndo esta progredindo, vamos averiguar ali de fato o ponto de
partida, eu acho que € o primeiro ano”.

= “gssa crianca chega no primeiro ano, mas ela ndo tem o dominio dos contedos
necessarios para essa base, ela ndo deveria ir para frente”.

= “E essa crianga nédo se alfabetizou pelo menos, ndo de maneira proficiente, mas pelo

menos que ela consiga dominar o sistema escrito alfabético”.

As participantes P3, P8, P12 e P14 também concordam com essa ideia:

Eu acho que o terceiro ano é muito tempo. Entre o primeiro e o segundo, a gente
consegue caminhar mais ou menos parecido. Podia ser pelo menos o segundo. N&o &
no terceiro e depois deixava l4 e nem no quinto também, mas no quarto. Entéo, votaria
para ser no segundo e quarto. Que ele ainda ndo saiu, ndo estd no Gltimo ano,
entendeu? Ele vai ter mais um ano, eu acho que a crianca comecaria diferente (P3, 2°
ano, entrevista, grifo nosso).

Eu penso assim, que se é uma crian¢a que ela ndo esta, no primeiro aninho, nada
alfabetizada. Eh, ela vai para o segundo ano e ela ndo vai conseguir acompanhar 0s
amigos que ja sabem ler, entdo se ela ficar, qual é a vantagem? Ela ser alfabetizada
naqguele ano — um esforco ali (P8, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Ela ndo sabe interpretar uma frase. Ela aprendeu a ler e escrever palavras. Mas 0
objetivo é que pelo menos ele v4 para o terceiro ano sem tanta defasagem e isso tinha
que ser feito no primeiro. E no primeiro que tem que fazer” (P12, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

“talvez uma reprova no segundo ano e ndo mais no terceiro (P14, 3° ano, entrevista,
grifo nosso).

De acordo como os dados, percebe-se a énfase na reprovacdo como solucdo para 0s
problemas relacionados as aprendizagens dos alunos e ainda como oportunidade para que 0s
estudantes revisitem todos os contetidos e ndo apenas a recuperacdo de aspectos do tema em
que apresenta dificuldade. Em vista disso, pode se aferir um descompasso entre a visdo dos
participantes e 0s conceitos da nova proposta, no que se refere as medidas e providéncias

destinadas a recuperacédo das aprendizagens, que deveriam funcionar desde o inicio do Ensino
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Fundamental. Cumpre destacar que tais aspectos serdo abordados mais detalhadamente na
secdo destinada ao tema recuperacgéo.

6.3.4 Maturidade

Considerando ainda os resultados obtidos, outro aspecto apontado pelos professores
como critério para uma possivel retencdo do aluno é sua falta de maturidade. Sendo assim,
podemos conferir que 10 dos 20 participantes, ou seja, 50%, concordam que os alunos que nao
adquiriram certa maturidade no ano de escolaridade em que estdo matriculados ndo deveriam

ser promovidos, como podemos conferir nas declaragdes a seguir:

[...] a crianca tem um tempo diferente, tem um ritmo diferente. As vezes, reter um
ano, a maturidade dela vai ser maior no ano seguinte. No ano seguinte, ela vai
aprender melhor (P6, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Talvez ele ndo esteja maduro ainda para o segundo ano. Talvez ela ndo tenha essa
maturidade, mas ela vai passar. Porque ndo teve esse olhar de reter a crianga (P7, 2°
ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho que, por exemplo, se o professor teve a sensibilidade e viu com aquela
crianca no momento ainda ndo esta madura, para avangar para a serie seguinte,
eu acho que deveria caber & escola conversar com os pais, explicar a situacao e reter
essa crianga. Porque cada caso é um caso, ldgico. Mas é o olhar para a crianca. Sera
que ela, serd que se eu esperar um pouquinho ela acaba amadurecendo esse
pensamento? Serd que ela ndo vai melhorar? Vai fazer um segundo ano, vamas supor
um primeiro ano. Fez um primeiro ano e nao esta conseguindo. Faz o primeiro ano
novamente. Serd que no ano que vem ela nao vai fazer um segundo ano melhor? Vou
dar ferramentas para essa crianca poder se autoconhecer e principalmente poder
evoluir (P7, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Mas ali tem algumas criangas que vocé percebe que a dificuldade é muito grande, que
ai ndo tem a maturidade também. Entdo, eu acredito que ele vai adiante se vocé
passar, mas ele ndo vai acompanhar como a sala, e vai chegar no terceiro, vai virar
aquilo parece uma bola de neve (P8, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Depende da crianca, da maturidade. Porque muitas vezes tem mdes que falam:
‘N&o, eu ndo quero que vocé passe para frente, porque meu filho ndo tem condigdes’.
‘Ela ndo vai conseguir, ndo esta madura ainda o suficiente para entender, por
exemplo, 0s conteddos, eu preciso trabalhar os conteldos e preciso que ela entenda
0s conceitos, cada ano tem um conceito, por exemplo, na matemaética, na lingua
portuguesa, como é que ela vai avancar se ela ndo conhece a pontuagdo (P9, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

Eu creio que quanto mais a crian¢a adquirir maturidade, mais ela tem a percepcao
do que acontece ao redor dela. Ela vai entender que ela ndo aprendeu, os amigos
aprenderam e ela vai se sentir como ela se sentiria se ela tivesse sido reprovada, para
mim & trocar seis por meia dizia (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

As Familias tém fala de reprova, muitas vezes a familia até quer essa reprova pela
imaturidade, pela falta de compreensao dos conteidos (P13, 3° ano, entrevista, grifo
N0ss0).
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A questdo da maturidade da crianga, dada como justificativa para a reprovagdo, também
foi evidenciada na pesquisa com professores de uma escola publica do Estado de S&o Paulo
realizada por Barbosa (2020). Ademais, percebe-se que o discurso da reprovacao precoce esta
mais presente na fala das professoras dos segundos anos. Essa ideia pode ser justificada pela
quantidade de contetdos contidos no curriculo do 3° ano, pois, na visdo dessas professoras, sem
a aquisicdo da leitura e da escrita 0os alunos terdo muitas dificuldades de acompanhar os
conteddos no ano subsequente.

Nessa perspectiva, abordando ainda os aspectos da reprovacao, destacamos, abaixo, a
opinido dos diretores participantes desse estudo. E importante destacar que as duas primeiras
falas pertencem a diretores de escolas com menor Ideb em 2019 (D23 e D24) e as duas ultimas
(D22 e D21) sdo diretores cujos colégios obtiveram melhores notas no Ideb do mesmo ano,
sendo que a escola da participante D22, por exemplo, alcancou o primeiro lugar.

Eu acho que para vocé reprovar uma crianca é porque ela ndo adquiriu habilidade
nenhuma. Ela ndo tem a base, habilidade basica nenhuma. Ai seria o caso de reprovar
mesmo. E como a reprovagdo, a maioria deles concorda neste aspecto de que quando
a crianca ndo adquiriu as habilidades bésicas, realmente a gente tem que segurar. Se
ndo tiver a base. Se a crianga ndo tiver uma base, como ela vai prosseguir? Ela ndo
tem condigdo. Tem que ser trabalhado tudo de novo com ela e de outra maneira.

Porgue se néo atingiu ali dentro daquela didatica, entdo ela tem que ser trabalhada de
outra maneira para ver se consegue atingir (D23, entrevista).

Quando questionada quanto ao momento mais adequado para uma possivel reprovacéo,
a diretora respondeu: “Sim, eu acredito que esses trés anos iniciais seriam a parte da
alfabetizacdo, e o0 quarto e o quinto ano mais uma consolidacdo. O quinto ano, eu também
acredito que se a criancga ndo esta apta ela deve ser reprovada, sim, eu acredito nisso, entendeu?”
(D23, entrevista).

Do mesmo modo, o participante D24 concorda que a reprovacao, se necessaria, podera

ocorrer ao final de um dos ciclos, conforme podemos aferir na sua fala:

Entdo, eu acredito que, principalmente nos anos iniciais, a reprovac¢do em alguns
momentos seria benéfica para que esse aluno. Eu s6 posso reprovar o aluno uma vez
durante o ciclo inicial. E se eu reprové-lo duas vezes ndo poderia também reprové-lo
duas vezes no terceiro. Quer dizer, mesmo que eu reprove uma vez, no outro ano, eu
tenho que aprova-lo. obrigatoriamente. E uma lei praticamente. Entdo, é uma situagio
complicada, [...] existe a lei, ela ndo é uma lei ruim, mas eu acredito que deveria
ser adequada a cada realidade” (D24, entrevista, grifo nosso).

O participante D24 ainda defende:

Partindo do principio de que a reprovagao também poderia ser algo pedagdgico, no
sentido de que ensinar o aluno que quando ele ndo da conta de aprender no periodo
certo, ou ndo estd no momento certo, é uma oportunidade que ele tem de ter esses
conhecimentos, entdo, ele esta sendo retido naquele momento porque ele ndo alcangou



96

0s objetivos, mas ele estd tendo uma segunda chance e nessa segunda chance ele
poderia, sim, alcancar os objetivos propostos. Entdo, nesse caso, eu concordo que
haja uma retencéo” (D24, entrevista, grifo nosso).

Percebe-se pela visao dos diretores D23 e D24 a possibilidade de a reprovacgéo ocorrer
em algum momento da vida escolar do aluno, caso ndo alcance as habilidades ou objetivos para
avancar no referido ano de escolaridade. Cabe destacar que tais diretores atuam nas escolas de
menor ldeb.

Acerca dessa mesma questdo, destacamos, na sequéncia, a resposta da diretora D21
(entrevista, grifo nosso), que atua na escola com segundo melhor indice no Ideb: “Eu néo vejo
a reprova como uma boa para as criancas. Eu acho que isso ndo é legal. Essa € uma opinido
minha. Eu acredito que ela se frustra demais quando é reprovada e prejudica o desempenho
dela”.

Percebe-se, nessa primeira fala, que a diretora mostra uma opinido desfavoravel a
reprovacgao, mas em outro momento ela admite a possibilidade: “Eu sou contra, (reprovagéo),
porém, tem certos casos que é necessario. Tem certos casos que nao tém como a gente deixar
passar” (D21, entrevista).

Sobre 0 momento de decisdo e os critérios utilizados para uma possivel reprovacao, a
diretora explica:

Entdo, eles (os professores) percebem quais as dificuldades (do aluno), o que vai
beneficiar, o que ndo vai, e reprova ou aprova. Se chegar no terceiro ano e a maioria
acreditar que aquela crianca necessita fazer mais uma vez, ai reprova. [...] No terceiro

ano ela pode ser reprovada, a gente pode segurar a crianga. Para ela ter uma nova
oportunidade se ela ndo estiver ainda alfabetizada (D21, entrevista).

Contrariando tais posicdes a respeito da reprovacdo, a participante D22, diretora da

escola que obteve maior indice do Ideb, apresenta o seguinte discurso:

Eu converso, eu formo a minha equipe para ser extremamente cuidadosa e cautelosa,
porque eu ndo entendo que a reprovagao é o ingresso para aprendizagem, que é
a solugdo do problema de aprendizagem, sempre ha a possibilidades de debate, de
reflexdo para que os docentes que fazem parte do quadro naquele momento, trabalhem
com consciéncia e possam tomar as decisdes com consciéncia. Nao incentivo a
pratica da reprovacdo. S80 raros 0s casos, rarissimos. Se vocé estudar, 0 nosso
historico de reprovacao é raro” (D22, entrevista, grifo nosso).

Sobre as tensdes e conflitos presentes na escola e as relagdes com os professores e pais

de alunos quando se trata da aplicacdo da proposta de ciclos e da progressdo continuada, a
diretora destaca 0s seguintes aspectos:

Olha, a duras penas eu acabo fazendo funcionar (o ensino em ciclos) [...] os casos de

reprovacao aqui sdo raros. Porque eu luto muito por isso, eu olho o aluno no seu
todo, eu analiso ele com ele mesmo, o que ele apresentou de evolugdo, comparado ao
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que o professor ofereceu. Entdo, eu vou ser muito sincera com vocé, eu me dedico
muito para o professor enxergar se aquilo que ele ofereceu foi 0 melhor e se deu conta
do que o aluno precisava. Eu nem sei, eu acho que isso é uma utopia, é um sonho,
a hora que eu conseguir com o que o professor aceite quebrar a resisténcia. Eu
acho que esse € o ponto X. Porque em todos os lugares a gente vé os debates técnicos
(D22, entrevista, grifo nosso).

Sobre a possibilidade de a escola optar pela retengdo do aluno ao final de um ciclo, a
diretora respondeu: “Ja houve, mas nossa, ha muitos anos atras. Reprovamos, acho que um ou
dois garotos. Mas ha muito tempo, eu ndo consigo nem lembrar direito” (D22, entrevista,
grifo nosso).

Sobre a ocorréncia de reprovagéo de algum aluno no ano de 2019, em sua resposta, a
gestora demostrou uma postura desfavoravel a retencdo: “Nao, de forma alguma. Ndo houve
reprovacdo em dois mil e dezenove” (D22, entrevista, grifo nosso).

Assim, de acordo com os dados coletados, pode-se aferir que o fato da diretora D22
demonstrar uma ideia totalmente desfavoravel a reprovacao, sua visdo pode influenciar tanto

na decisdo dos professores, quanto nos resultados do Ideb.

6.4 ManifestacGes dos professores relativas aos alunos

Os docentes consideram um problema as decisdes quanto a aprovagdo/reprovacao nao
estarem embasadas nas necessidades e no desenvolvimento dos alunos e sim na preocupacao
com os indices das avaliag@es. Outro aspecto apontado pelos docentes, em relacdo aos ciclos e
a progressao continuada, diz respeito ao fato de as questdes relacionadas ao desempenho do
aluno ndo serem tratadas de modo individualizado, de ndo considerar caso a caso, quando se
trata das decisdes sobre o destino escolar da crianca ao final de cada ciclo. A esse respeito,

destacamos alguns relatos dos participantes:

Eu s6 tenho a M. A M veio com uma dificuldade muito grande devido a perdas.
Eu acho que essa precisava ser mais bem conduzida, eu conversei, falei com a menina,
mas ela perdeu o pai e 0 avd na pandemia. Entéo, essa crianca entrou apética. Ela
chorava o tempo todo. Entdo, para vocé ver como é que vocé tem que trabalhar com
o0 seu aluno para que essa progressdo seja eficiente, entdo, é preciso investigar, a gente
precisa investigar a crianca, em todos os sentidos (P9, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

A direcdo, a coordenacdo, a professora, 0s especialistas tm que chegar no bom senso,
num consenso sobre isso. Vou reprovar por qué? Quais as situagdes que eu devo
fazer essa reprova? Ou vai prosseguir por qué? Tem que ter toda uma avaliacéo.
Entdo, professor, familia, direcdo e na estrutura deveria os quatro analisar cada
situacdo, para que a gente chegue e tenha um consenso sobre isso (P13, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).
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Uma crianca no terceiro ano, essa crianga tem de aprender, ela tem chance de
melhorar, vocé acredita que ela vai aprender? Vocé reprova. Se vocé acha que ela
néo vai, vocé promove (P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Agora chega la na rede, ninguém vé seu trabalho. Ah, mas dai a nota, néo vai vir o
dinheiro, ndo sei 0 que, era terrivel. Ai ela ndo vai reter. Nao vai, a escola ndo vai
ganhar o dinheiro (Sobre a reprovacdo/aprovagdo estar atrelada a verba para a
escola). Os autores talvez ndo contassem com isso, ou contavam? Eu acho assim, ai
esta, eu acho que tem uma crueldade com a crianca. Porque se eles contavam com
esse tipo de coisa? Dai vocé vem entrar na desvantagem, ndo é para o bem do aluno?
E para o bem do qué? E s6 para o sistema, é para 0 bem do sistema, nfo da nem para
entender o que a pessoa quis com isso. O que é o bem do aluno? Ninguém esta
preocupado, ai chega na desvantagem da proposta (P12, 2° ano, entrevista, grifo
N0SS0).

Eu acho que isso é tdo minucioso, é a cada caso. Porque para um aluno, isso pode
repercutir negativamente e para o outro, pode ser positivo. Entdo, vamos falar agora
num espago maior. Nem sempre ele aproveita esse tempo (o ciclo), mas eu néo falo
do aluno, porque eu acredito que a escola nem sempre aproveita o0 tempo para o aluno
(P14, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Esse aspecto também é defendido pelos diretores de escola, como podemos verificar na
fala do participante D24:
[...] E muito complexo, acho que em cada caso € um caso, eu acho que nio deveria
ser colocado como uma politica determinista. Olha, ndo pode reprovar no primeiro,
segundo, sé no fim do terceiro. Nao pode reprovar no quarto ano, s6 no quinto ano.
[...] Entdo, a gente sabe as dificuldades que os alunos tém nas questdes pedagogicas e

familiares. NO6s sabemos quais os impactos podem ocorrer se ele ficar na sala do
terceiro, no proximo ano (D24, entrevista, grifo nosso).

Tais argumentos também sdo apresentados pela diretora D23:

[...] eu acredito que cada caso é um caso. As criangas ndo sdo nimeros. Vocé tem que
olhar caso por caso, entender o que estd acontecendo com aquela crianga [...] eu acho
que ndo tem uma férmula pronta, é caso a caso mesmo, é um estudo. Eu acredito que
a gente tem que ter muita consciéncia de tudo que fazemos. [...] Cada caso é um caso
(D23, entrevista, grifo nosso).

Percebe-se que as duas professoras defendem que cada situacdo seja cuidadosamente
avaliada a fim de se respeitar o tempo e a especificidade de cada crian¢a. Quando a entrevistada
P9 afirma que sé tem a aluna M, confirmando que tenderia a reprova-la, ao considerar o fato de
a criancga ter perdido o pai e 0 avd na pandemia, cujo impacto a impediu de estudar em
profundidade os conteidos do ano em que estava matriculada, a professora, motivada por esta
questdo, considerou que a aluna deveria permanecer no mesmo ano de escolaridade e, assim,
recuperar os conteudos ndo aprendidos A participante P14 (3° ano, entrevista, grifo nosso)
considera a promocao ou reten¢cdo cComo um processo “minucioso, é cada caso, porque para
um aluno isso pode repercutir negativamente e para o outro pode ser positivo”.

Sobre 0 assunto, podemos observar em mais de uma fala a expectativa que se oportunize

avaliar cada situacdo, como citam P7 e D24: “Porque cada caso ¢ um caso, mas € o olhar para
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a crianca”. Sendo assim, ndo se trata apenas de reprovar ou aprovar simplesmente, mas de
pensar no momento em que a crianga se encontra e o que sera melhor para seu bem-estar e
desenvolvimento. Pode-se considerar que o apontamento de 50% dos participantes em avaliar
a situacdo da crianca ndo é um numero que deve ser desprezado, levando-se em consideracédo
que o professor e a familia sdo os mais inteirados sobre sua condig&o.

Dentro dessa perspectiva, vale lembrar o caso de uma aluna do 2° ano (7 anos) citada no
inicio deste trabalho, quando, diante da possibilidade de uma aprovacao/reprovacéo, teve a
oportunidade de ser ouvida e manifestou a seguinte opinido: “Nao me importo de ficar no 2°
ano de novo, estou cansada de ser a Ultima em tudo”. Essa crianga, especificamente, tinha
passado por sérios problemas familiares e, com isso, mudou de escola varias vezes no mesmo
ano, fato que, certamente, justifica o seu atraso escolar. A escola (privada), em acordo com a
familia e demais profissionais que a acompanhavam, optou pela retencdo, pensando na crianca
e na possibilidade de ela refazer um 2° ano com a tranquilidade que se deve.

De modo que, nesse caso, a retencédo foi pensada ndo como punic¢do, mas pelo contréario,
pensou-se em proteger a aluna e evitar maiores sofrimentos advindos no futuro. A proposito,
ficou combinado que ela ficaria com a mesma professora, com a qual ja havia construido um
relacionamento de confianga. Obviamente, na rede publica, a aluna ndo teria a mesma
consideracao, como também a opinido da familia ndo seria levada em conta.

Ademais, “0 ciclo da alfabetizagdo pressupGe um investimento nas criangas em suas
singularidades, [...] o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana
e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social”. Com isso, o respeito pela trajetoria
de formacdo da crianca deve ser posto em prética, assim como sua histéria de vida (Brasil,
2012, p. 22-23).

Nessa perspectiva, cabe ao professor realizar avaliagdes de aprendizagem tomando
como referéncia, além de habilidades e atitudes, os valores e emocdes que cada individuo
projeta para si, “especialmente no ciclo de alfabetizagdo”, cuja etapa exige planejamento de
acOes que conduzem a “superagdo de obstaculos percebidos, respeitando o tempo de cada

crianca e garantindo-lhe o direito a uma aprendizagem satisfatoria” (Brasil, 2012, p. 33).

6.4.1 Escuta da crianga

A seguir, as manifestacOes dos professores procuraram responder sobre a participagédo

do aluno nas decisdes a respeito do seu percurso escolar. Apresentamos extratos das respostas
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a duas perguntas: a) no momento de decisdo quanto a promogdo ou retencdo, a crianca é
consultada? e b) vocé concorda que a crianga deveria participar desse momento?
N&o. Que eu me lembre, a gente ndo falou nada com a crian¢a, ndo, ndo comentou
nada”. ‘Ah, pode ser. Eu acho que a gente podia até falar com a crianca, né? [...]
Nao é consultado, mas ele é instruido, tem toda essa coisa antecipada. Ele néo leva
a sério, eu acho que também nao tem muito que depois chegar na hora e falar:

‘O que que vocé acha disso’? Tinha que ter achado antes. Tinha que ter se dedicado
antes (P5, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Jamais. Nunca é questionado isso para a crianga. A crian¢a nunca tem fala. A
crianga que é o sujeito envolvido na situagdo ndo tem fala. Principalmente no quinto,
e olha que eu tenho uma experiéncia grande de s6 pegar quintos anos. Entéo, a crianca
nunca teve fala. Eu acho extremamente importante (P13, 3° ano, entrevista, grifo
Nosso).

um aluno do terceiro ano acredito que ele ainda ndo vai ter essa maturidade. [...]
acho que nenhum aluninho fala assim, ‘ah professor eu queria ficar, queria ter uma
nova oportunidade’, acredito que nenhum deles, mas sim, como parte integrante,
eles deveriam realmente ser consultados, faz sentido (P18, 3° ano, entrevista, grifo
N0Ss0).

Em relacdo a esta questdo, vale destacar que a maioria dos professores se surpreendeu
com a pergunta, visto que nunca presenciaram um aluno ser consultado no momento de decisao
a respeito da sua trajetdria escolar, como expressa a resposta dos participantes P5 (2° ano,
entrevista): “a gente ndo falou nada com a crianga, ndo”; P11 (2° ano, entrevista) —: “Nunca
parei pra pensar sobre isso, nunca”; P4 (1° ano, entrevista): “a gente ndo, ndo ouviu ele [...] aqui
enquanto escola a gente ndo fez isso” e P20 (turma multisseriada, entrevista, grifo nosso): “Néo,
nunca vi”. Os participantes P6, P8, P14 e P17 também afirmaram que ndo presenciaram
momento em que a criancga foi consultada.

Pode-se perceber, também, que algumas das professoras, a partir da conversa
proporcionada pela entrevista com a pesquisadora, passaram a refletir sobre a importéncia de
conversar com o aluno diante de uma possivel situacdo de aprovacao ou retencdo ao final do
ciclo, como demonstra as falas de P9 (2° ano, entrevista) e P7 (2° ano, entrevista),
respectivamente: “Eu acho muito importante a crianga ser ouvida”, “Porque muitas vezes as
pessoas acham que as criancas ndo entendem, mas eles conseguem compreender”. Vale
ressaltar que embora sete professores - P7, P9, P11, P13, P16, P18 e P19 - concordem com a
importancia da participagdo da crianca no processo, nenhum deles relatou ter vivenciado tal
experiéncia

“Quem tem que decidir sdo autoridades. Essa historia de crianga decidir, crianga ndo
tem que decidir” (P10, 2° ano, entrevista), “Eu acho que néo é da crianca, eu acho que isso tem
que ser trabalhado com o adulto” (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso), “Naquele momento a

crianga ndo foi consultada, os pais que foram consultados” (P6, 1° ano, entrevista) e “N&o, ndo
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foi ouvido. Eu acredito que ele néo teria maturidade para isso nessa idade, sdo assuntos dificeis”
(P15, 3° ano, entrevista). As manifestacdes das professoras convidam a refletir sobre a visdo
que se tem de crianca dentro dos limites do campo pedagdgico, que, segundo Schérer (2009), €
controlado e orientada pelo adulto, cuja leitura pode estar amparada em principios de uma
pedagogia tradicional, que busca criar para a infancia um espaco artificial, apartado da esfera
do adulto, mas ao mesmo tempo definido por ele, no qual, segundo o autor, “a crianca é

convidada a desempenhar seu papel de crianca e nada mais” (Schérer, 2009, p. 31).

6.4.2 Ciclos — dificuldades enfrentadas pelos alunos

Trata-se de refletir sobre a questdo das possiveis dificuldades que os alunos poderdo
apresentar ao progredirem para o0 ano de escolaridade seguinte sem estarem devidamente
alfabetizados ou sem a aquisicéo de leitura e escrita no nivel adequado. Um aspecto apontado
pelos docentes € a dificuldade que a crianga enfrentara para acompanhar os contetdos propostos
no curriculo do 3° ano. Destacamos, a seguir, as manifestacdes dos professores a esse respeito.
Convém destacar que a maior parte dos docentes ja lecionaram em todos os anos de
escolaridade do Ensino Fundamental, sendo assim, puderam refletir sobre as dificuldades que

a crianca apresenta nas séries iniciais, do primeiro e do segundo ciclo.

Ele ndo vai conseguir acompanhar o ritmo do segundo ano. Entdo, eu acho que a
professora vai ter que levar para frente. Se ndo aprende aqui no primeiro ano, eu
acho que leva essa dificuldade para o resto da vida, ndo é s6 para o segundo, para
o terceiro, para o quarto (P, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Bom, se a crianga tem dificuldade na leitura, logo ela terd dificuldade no
letramento, portanto, na leitura de mundo, tera dificuldade na matemaética e nas outras
areas também. Porque a leitura é o que nos da autonomia, a comunicagdo. Eu
acredito que ele vai ficar um pouco mais agitado, disperso em alguns momentos, tera
um atraso (P6, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] essa crianca que ndo chegou até onde ela tem que chegar [...] a professora vai
tentar, porque a gente é professora, a gente vai tentar, mas ndo vai conseguir (P7,
2° ano, entrevista, grifo nosso).

Ele vai pegar uma sala onde a maioria ja sabe ler, sabem interpretar e ele sem saber
ler, vai se sentir desmotivado (P8, 2° ano, entrevista, grifo nosso).”

No primeiro ano é aquela alfabetizag8o bésica, é o conhecer o alfabeto, as silabas, o
segundo é mais comprometedor nesse sentido. Ai a leitura, a escrita, demanda
também o curriculo, é um curriculo mais extenso, € um curriculo mais trabalhoso,
onde a crianca tem que absorver todo aquele conteddo. Entdo, eu acho que essa
progressédo muitas vezes limita muito os alunos que vem com essa dificuldade,
essa defasagem (P9, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

A compreensdo. Como é que ela vai ler uma situacgéo problema? Como é que ela
vai ler um texto? [...] Ela ndo vai conseguir, ndo esta madura ainda o suficiente
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para entender, por exemplo, os conteddos, eu preciso trabalhar os contelidos e
preciso que ela entenda os conceitos, cada ano tem um conceito, por exemplo, na
matematica, na lingua portuguesa, como é que ela vai avangar se ela ndo conhece a
pontuacdo? (P9, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

uma crianga que vai chegar abaixo do basico no terceiro ano, ela nao vai acompanhar
(P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Ele vai enfrentar a mesma dificuldade que ele apresentou no terceiro, eu ainda acho
que os professores, de um modo geral, eles ndo conseguem ter esse trabalho de
continuar e dar atencao necessaria para essas criancas, porque por mais que tenha
recuperacdo paralela, por mais que tenha o tempo de aprender, né? [...] entéo, eu acho
que ele vai continuar com essas dificuldades até o quinto ano (P12, 2° ano, entrevista,
grifo nosso).

Nivel de terceiro ano elas ndo véo chegar. Por qué? A gente foca em fazer a crianca
aprender a ler e escrever, mas ela vai ter uma defasagem de conteldo imensa,
porque ela ndo sabe ler um texto (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

As criangas que eu irei passar por progressdo continuada para um quarto ano, que nao
tem leitura fluente, nem conhecimentos matematicos fluentes. O que ele vai
enfrentar no ano que vem, no quarto ano? Tudo. Ele vai ter uma barreira enorme
porque ha coisas que a gente aprende no terceiro (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Entdo, esse para mim, é um dos grandes problemas da progressao. Porque se vocé nao
sabe uma coisa que é bésica, que vocé deveria saber, como que vocé vai continuar
recebendo contetidos e mais contetidos, porque a proxima série? Mais conte(idos
e com um grau maior ainda de dificuldade. [...] Como uma crianga vai para o quarto
ano sem ler? E ai? Como ela vai se sentir? E essa € uma realidade que a gente tem
visto (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).”

Nossa, ele vai ter muita dificuldade, [...] ele ndo vai ter uma leitura fluente. Néao vai
ter um discernimento de producéo de texto. Futuramente, ele vai, sim, sofrer com isso.
‘Eu ndo aprendi em tal série’, vai continuar com a defasagem. Entdo, é muito
complexo (P17, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Fora daquele contexto e muitas e muitas vezes com esse acumulo de dificuldades, ele
ndo se vé como parte integrante, ele vai comegar a apresentar outros tipos de
problemas, fora os pedag6gicos, problemas de comportamento, porque ele vai
pensar, eu ndo consigo, entdo eu vou atrapalhar o meu coleguinha, eu vou tentar
chamar a atencdo do professor de outras maneiras (P18, 3° ano, entrevista, grifo
Nosso).

Eu acho que vai depender da evolucéo da crianga e como ela aproveitou o ano dela.
Porque o que eu ja reparei [...] aluno no quarto ano ou quinto ano que chegava com
dificuldades de coisas que ele ja ndo tinha conseguido aprender no primeiro ano
e que dai ele chegava nessa fase e ndo sabia o basico. Que seria ler, escrever ou
fazer as contas mais simples de matematica (P20, turma multisseriada, entrevista,
grifo nosso).

Problemas? N&o. Acredito que ndo, porque ele vai ter toda a assisténcia, o professor
ja vai estar preparado para receber cada um dentro da sua individualidade. Entéo, ele
ndo vai sofrer esse tipo de problema, néo, pelo que eu acompanho aqui, ndo. Tem todo
um trabalho [...] O aluno recebe um atendimento satisfatorio no préximo ano, sim,
cada unidade escolar é uma. Eu falo daqui (P15, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Nota-se na fala da participante P15 um discurso diferente dos apresentados pelos demais

professores no que diz respeito ao atendimento pedagdgico que o aluno recebe ao progredir

para 0 ano de escolaridade seguinte sem a apropriacdo da leitura e da escrita. A professora
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considera que o aluno aprovado sem ter adquirido os conhecimentos minimos receberd, na
escola, um atendimento satisfatorio e suficiente para corrigir tal defasagem. Assim, percebe-se
que, nesse caso, a concepcdo da professora se contrapde a dos demais participantes da pesquisa.

Existe um consenso na literatura dos estudos sobre os ciclos e a progressdo continuada
que a reprovacdo pode causar embaracos no desenvolvimento emocional do estudante, dentre
outros estdo os problemas relacionados a autoestima, (Jacomini, 2009; Brito Janior, 2018;
Vasconcellos, 2001), elementos apresentados aos participantes dessa pesquisa no momento da
entrevista. Os professores ndo discordam da visdo dos estudiosos, contudo, apontam que 0
oposto também ocorre com frequéncia, ou seja, o aluno aprovado sem 0s conhecimentos
minimos, principalmente no que se refere a leitura e a escrita, enfrentam constrangimentos na
sala de aula e os mesmos problemas de autoestima. Como podemos observar no comentario de

P18, sobretudo, e na fala dos demais entrevistados, conforme apresentamos abaixo:

Eu entendo o lado dos autores e entendo o lado daquelas pessoas, dos especialistas
que falam dessa questdo da autoestima. Que a reprova pode trazer esse reflexo no
aluno, mas também tem o outro lado. Porque aprovar o aluno, aprovagao
automética, ela também vai gerar isso no aluno, porque o aluno tem essa percepgao
dentro da sala de aula. Eles se sentem frustrados [...] significa que eu néo tenho
aquela capacidade. Entdo, a gente tinha que trabalhar todas essas questdes também,
até emocionais, com as criancas. Pensando no quarto ano, no quinto, no sexto ano,
futuramente, muitas dificuldades na aprendizagem, de socializacdo e de autoestima.
Entdo, ele teria muitas dificuldades (P18, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Ele vai se sentir menor que os demais, que ele ndo consegue. Isso é muito frustrante
para qualquer aluno e qualquer crianga (P7, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Al a crianca chega no terceiro, ‘ah, nossa, agora a gente vai reprovar’. Eu acho que
dai sim vocé mexe com a autoestima dela. Se ela estiver inserida huma unidade
escolar desde o primeiro ano, ela j& acompanha uma turma. No primeiro ano ela ndo
tem essa turma (P4, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Porque dai ele vai se sentir, como é que eu posso falar, autoestima, vai mexer com
a autoestima, porque ele vai se sentir — vou usar uma palavra aqui que néo é isso —
mas ele vai falar ‘nossa, sera que eu sou burro?” Vamos dizer assim [...] na cabecinha
dele, inferioridade (P8, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Ela vai entender que ela ndo aprendeu, os amigos aprenderam e ela vai se sentir como
ela se sentiria se ela tivesse sido reprovada, para mim é trocar seis por meia
dazia. E o mesmo problema que elas enfrentam. Imagina, uma crianca que esta no
quinto ano, passou cinco anos na escola e ainda ndo sabe escrever (P12, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

Sobre o0 que a crianca vai enfrentar? Tém vaérias situacdes, ele pode virar um copista,
ele pode desenvolver ai uma indisciplina ou ele pode desenvolver uma baixa
autoestima, entdo ele vai enfrentar muitos desafios. Eu acredito que isso vai coloca-
lo numa condigdo diferente, isso é fato (P14, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu observo casos de criangas que chegaram com tremenda dificuldade no sexto ano
(Também trabalha como professora de recuperacao no 6° ano de uma escola estadual)
e pela sua grande imaturidade eles comecam a apresentar situagdes psicolégicas de
depressao, de baixa autoestima. [...] ndo foi passado para ela 0 minimo do que seria



104

0 sexto ano ao sair do quinto. [...] Muitas vezes ela é s6 empurrada (P13, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

Vai ter problemas com autoestima, certeza (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

A partir das falas, percebe-se a relevancia da aquisicdo da leitura e da escrita como
critério para que o aluno avance para o ano seguinte. Ademais, sS40 unanimes na crenga que 0s
alunos terdo, entre outros, problemas de autoestima, de inferioridade, de exclusdo, além da
dificuldade em acompanhar a classe diante dos contetidos previsto pelo curriculo.

Os docentes acreditam que se o aluno for reprovado e permanecer no ano de
escolaridade previsto para a alfabetizacao ou se ficar retido no ano que apresentou a dificuldade
ter4 menos prejuizos e, consequentemente, menos problemas com autoestima. Como descreve
a professora P7 (2° ano, entrevista, grifo nosso):

Entdo, eu penso que se tiver todo um trabalho pensando nessa crianga de conversas,
de mostrar, de argumentar, porque muitas vezes as pessoas acham que as criangas nao
entendem, mas eles conseguem compreender. Entéo, se vocé explicar e mostrar para

ele assim, essa baixa autoestima que talvez poderia ocorrer ndo ocorre, porque
ele sabe que vai ser o melhor para ele.

Sobre as dificuldades que os alunos enfrentam ao progredirem nos estudos sem a
aquisicdo da leitura, a diretora de escola D23 concorda com os professores: “Ah, todas, né?
Todas, porque a crianga que nao conseguiu dominar o sistema de escrita, 1a na frente, no quarto,
no quinto ano, ela tem muita dificuldade. Eu acho que vai, nas duas formas, a gente vai ter
problema de autoestima™ (D23, entrevista, grifo nosso).

Gomes (2005) contribui com essa ideia quando alerta que promover um aluno sem a
devida aprendizagem, com o argumento de nao Ihe causar prejuizos a autoestima, pode afetar
em muito a qualidade da escola publica, “tornando-a coisa de pobre para pobre”. De forma que
em certos casos, seria mais razoavel se aplicar a “pedagogia da verdade” (Gomes, 2005, p. 27).

Em contrapartida, na visdo de Jacomini (2009), os altos niveis de reprovagdo no sistema
educacional brasileiro podem rotular os estudantes, comprometendo sua autoestima,
resultando muitas vezes em descréditos nas suas capacidades de aprender por parte dos
professores, pais e até mesmo dos proprios alunos.

A afirmacdo da autora provoca reflexdes, pois, segundo a fala dos entrevistados, a
promogcé&o do aluno sem conhecimentos basicos também pode ocasionar descrédito do processo
educacional por parte das familias e dos proprios estudantes. Ou seja, se a reprovacdo pode
causar transtornos na vida do estudante e problemas de autoestima, essa pesquisa aponta que a

mera aprovacao também podera ocasionar o0 mesmo fendémeno.
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6.4.3 Ciclos e exclusdo no contexto escolar

Ainda sobre o assunto da promocdo do aluno sem a consolidacdo do processo de
alfabetizacdo e as possiveis dificuldades que ele enfrentara nos anos posteriores, outra questdo
apontada pelos participantes, e amplamente discutida pela literatura, € a reproducéo do processo
de excluséo social dentro da proposta dos ciclos e da progressdo continuada. Esse fenémeno

pode ser evidenciado nas falas dos professores, a seguir:

Ele vai ficar perdido em toda a atividade, explicacdo na lousa, ele vai ficar totalmente
perdido, na leitura ele vai ficar mesmo, porque ele ndo consegue acompanhar e por
mais que vocé sente ao lado ali, dé aquela atencéo individual. No social ele vai ficar
excluido. Infelizmente, ele vai ficar excluido das criancas. Seja para fazer qualquer
atividade, ele vai ficar excluido, a gente tem essa teoria que as vezes é uma exclusao
camuflada de incluséo (P7, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

exclui muito, ele vai perceber essa exclusdo no terceiro ano (P3, 1° ano, entrevista,
grifo nosso).

Quando vocé pega uma crianga que esta muito aquém e ai ela cai numa sala que estéa
totalmente distante dela, essa crianca também se sente diferente (P4, 1° ano,
entrevista, grifo nosso).

Eu acredito que é um tipo de exclusdo (P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu tenho crianca que vai sair do terceiro com defasagens de terceiro e vai chegar no
quarto e continuard com defasagens para o quarto ano e as defasagens, elas vdo
aumentando [...] porque ndo vai ser sanado de uma hora para outra. A leitura e o
comportamento, a crianga que ndo tem ainda a aquisicao da leitura, ela j& se sente
mal. Ela se sente excluida (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Ele vai se sentir constrangido, excluido, né? (P18, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Vou falar mais com base no quinto ano para o0 sexto, porque é nessa fase que eles
comecgam a ter outras matérias. E tudo mais. Acredito que vai ser um desafio maior
para eles, as dificuldades véo acabar aumentando ndo sé com relagdo a leitura e
escrita, mas com coisas que eles nunca viram e vao passar a conhecer agora e que vai
ser uma coisa nova. Ai eu acredito que ndo necessariamente que a escola vai acabar
excluindo ou algum professor, mas eu acho que ele vai se sentir excluido, que ele
vai ver que ele ndo vai conseguir acompanhar o grupo (P20, turma multisseriada,
entrevista, grifo nosso).

O diretor de escola D24 (entrevista, grifo nosso), que também atua como professor no

Ensino Médio, colabora com essa ideia, ao afirmar:

Eu acredito que a progressdo continuada é, ela é excludente, porque ela esta
colocando muita gente que esta terminando o Ensino Médio, e eu tenho experiéncia
no ensino médio [...] que hoje, por exemplo, alguns ndo sabem fazer contas de
matematica que ele deveria aprender no sexto, sétimo ano e chega no Ensino Médio
sem ter o dominio desse contetido. Sem contar também nas outras disciplinas. Entéo,
ele esta dentro da escola, ele estd avangando de uma série para outra. De um ano para
0 outro ou de um ciclo para o outro, ndo importa a expressdo que a gente use, mas
quando ele chega no final do Ensino Médio, ele esta dentro da escola, terminou, tem
o certificado, mas ele ndo tem as competéncias minimas que deveria ter [...] Por
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qué? Porque ele passou pela escola, teve um tempo grande, mas ele ndo tinha
condicGes de aprender ou por suas limitacdes ou pelas dificuldades que a escola tinha,
ou os professores tinham também de transmitir. Ou de construir esse conhecimento
junto aos alunos.

Apesar de a implantacéo do sistema de ensino em ciclos e a progresséo continuada ter
entre suas premissas a democratizacao do ensino e a melhoria geral da qualidade da educacéo,
uma vez que a sua implantagdo tem como base a escola mais inclusiva, distanciada das politicas
de repeténcia e que ainda proporcione a continuidade dos processos de aprendizagens dos
alunos, Mainardes (2015) aponta que a organizacgdo escolar em ciclos precisa proporcionar “a
construcdo de outro tipo de escola que seja mais adequado para enfrentar a seletividade e os
processos de exclusdo social e escolar na realidade brasileira” (Mainardes, 2015, p. 71).

Obstante a isso, podemos inferir, pelas manifestacfes dos professores, que muitos
alunos progridem na escolarizacdo com defasagens de aprendizagens, o que pode ocasionar
problemas emocionais e sociais. Nesse quadro, a questdo da “exclusido escolar”, citada por sete
professores, além de outras formas de “exclusdo” ocorrem com frequéncia no ambiente escolar.
Nessa perspectiva, podemos encontrar amparo nos estudos de Freitas (2003, p. 36) quando
afirma que: “Muito temos falado dos excluidos da escola, mas é preciso incluir nessa discussdo
0 que ocorre com 0s que permanecem na escola e até mesmo com os ‘excluidos de dentro’, que
permanecem — apesar de excluidos — no interior da escola”.

Mainardes (2008, p. 119) também contribui para essa discussdo, ao destacar que mesmo
no contexto dos ciclos o processo de exclusdo tem se manifestado de diversas maneiras.
Segundo o autor, “[...] diferentes fontes de evidéncia e discussdo tedrica tém indicado que
processos de exclusdo podem ser identificados no cotidiano escolar de escolas organizadas em
ciclos” de maneira que a experiéncia do ensino ciclado ndo tem se mostrado menos excludente
gue a organizacdo seriada, conforme também apontaram: Bizelli; Cunha; Pereira, 2013;
Tortella; Buoro, 2015; Fernandes, 2015; Machado; Vasconcelos 2020; Barros, 2021; Sousa;
Ribeiro, 2021. Assim, podemos analisar, tanto pelas manifestacdes dos professores quanto pela
consideracdo dos autores, que o novo modelo educacional ndo tem garantido a superacao do
fracasso escolar e as mazelas da escola seriada.

Nessa mesma direcdo, Vasconcellos (2004, p. 5), em seu texto “Superagdo da Ldgica
Classificatoria e Excludente: a Avaliagdo como Processo de Inclusdo”, defende que ndo basta
apenas combater a reprovagdo, “[...] uma vez que a mera aprovacdo do aluno pode ser tdo
excludente quanto a reprovacdo, ja que também ndo esta levando a efetiva apropriacdo do

conhecimento”. Diante dessa constatacdo, o autor justifica que o problema nédo esta posto na
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aprovacdo ou reprovacdo, mas em desenvolver a aprendizagem e a efetiva apropriacdo do

conhecimento de todos, combatendo assim a classificacdo excludente.

O que tem acontecido com os alunos que sdo reprovados? Isto em funcdo da
manifestacdo mais evidente do problema. Todavia, ainda é pouco, pois, embora este
estrago seja fulminante, ha também o estrago nos alunos que tem sucesso, que
permanecem no sistema (Vasconcellos, 2004, p. 5).

Quanto ao primeiro questionamento do autor, sobre a situacdo dos reprovados,

destacamos a seguinte manifestagéo:

Ja tive essa experiéncia. Que o professor reprovou e ndo avancou em nada, pelo
contrario. Ndo fui eu que reprovei, a professora insistiu em reprovar. Nds fizemos a
reunido e a maioria achava que ndo era caso para reprovacdo, mas como a Ultima
palavra é dela, ela insistiu na reprovacdo. E ndo foi uma boa experiéncia. Eu nunca
reprovei, desculpa, mas, para mim, isso assinaria um atestado de incompeténcia.
Reprovacédo é um fracasso de todo o sistema escolar. Do professor, da escola, da
Secretaria de Educag&o. E um fracasso (P15, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Do mesmo modo, como ja citado anteriormente, a professora P15 (3° ano, entrevista,
grifo nosso), quando questionada a respeito de o aluno que passa para a série seguinte sem as
habilidades basicas de leitura e escrita sofrer exclusdo, respondeu, contrapondo a fala da
maioria dos participantes: “Eu acredito que é menor, se comparado a reprovacao” e acrescenta:
“E uma exclusdo a partir do momento que vocé reprova um aluno e vocé tira a vaga de
outro. Ent&o, se eu reprovar um aluno agora no terceiro ano eu vou tirar a vaga de outro”.

Observa-se, nessa Ultima resposta, a preocupacao da professora com a questéo do fluxo
escolar, nesse caso, a docente considera que a reprovagao pode causar prejuizo aos alunos e,
consequentemente, ao proprio sistema educacional, diferente do pensamento da professora P12,
que atua na mesma escola.

Agora chega la na rede, ninguém vé seu trabalho. Ah, mas dai a nota, ndo vai vir o
dinheiro, ndo sei 0 que, era terrivel. Ai ela ndo vai reter. N&o vai, a escola ndo vai
ganhar o dinheiro (Sobre a reprovacdo/aprovacdo estar atrelada as regras dos
sistemas). Os autores talvez ndo contassem com isso, ou contavam? Eu acho assim, ai
esta, eu acho que tem uma crueldade com a crianga. Porque se eles contavam com
esse tipo de coisa? Dai vocé vem entrar na desvantagem, ndo € para o bem do aluno?
E para o bem do qué? E s6 para o sistema, é para o bem do sistema, ndo da nem
para entender 0 que a pessoa quis com isso. O que é o bem do aluno? Ninguém esta

preocupado. E ai chega na desvantagem da proposta (P12, 2° ano, entrevista, grifo
N0SS0).

6.4.4 Efeitos da pandemia

Possivelmente, foi por causa da pandemia. E a gente tem dialogado muito sobre isso.
Sobre 0 problema da pandemia em si. E que essas criangas chegaram sem respaldo
nenhum (P9, 2° ano, entrevista, grifo nosso).
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Ainda mais se a gente levar em consideracao esse ano. Devido a essa defasagem que
teve por causa da pandemia. Se considerar os anos anteriores, talvez fosse, mas para
agora, considerando principalmente o retrospecto desse ano, eu ndo acho tardio néo
(sobre a reprova apenas ao final do 3° ano) (P9, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Agora fica muito complicado a gente falar nisso, porque todos estdo praticamente
numa condigdo de desigualdade com relagdo ao curriculo, por conta dos dois anos
de pandemia (P14, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Entrar em maio na sala de aula e perceber que a maioria das criancas ndo sabiam nem
ler. Entdo, sdo as criancas da pandemia, que chegaram até maio e ainda estavam
com uma defasagem muito grande, acentuadissima (P16, 3° ano, entrevista, grifo
N0SS0).

[...] muitos pais pedem ao professor para reprovar o filho. Porque, na verdade, a gente
conversando durante o ano letivo, ele sabe que o filho ndo tem condic8es de ir para a
série seguinte, devido a ele ndo estar alfabetizado e devido também a pandemia que
ocorreu e isso mexeu muito com o psicolégico das criancas. Entdo, € uma série de
coisas que a gente ndo pode ignorar. A gente tem que estudar tudo isso na crianga
(P17, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu tive dois alunos que apresentaram grandes dificuldades. Logico, tem relacdo com
a pandemia, porque o terceiro ano comegou no ano letivo de dois mil e vinte e dois
e eles praticamente ndo tiveram o primeiro ano 14 em dois mil e vinte. Foram poucos
momentos em sala de aula, a grande maioria do ano foi essa interacdo a distancia, on-
line. Mas essas criangas, especificamente elas, apresentaram grandes dificuldades, que
eu fui percebendo que durante o ano, mesmo com as intervengdes pontuais de
recuperacdo continua, eles foram se desmotivando (P18, 3° ano, entrevista, grifo
N0Ss0).

O dificultador de novo é a pandemia (sobre a ndo reprovacao), entdo eles trazem essa
questdo da pandemia, do contexto pandémico que dificultou o processo de
aprendizagem das criancas, inclusive essas criangas do terceiro ano, como eu ja citei
anteriormente, tiveram um primeiro ano comprometido, um segundo ano
cambaleante, com idas e vindas e tiveram apenas como ano letivo completo, sem
interrupgdes, o terceiro ano (P18, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

quando eu coloco na balanca a necessidade de reter uma crianga, eu estou pensando
em todos 0s processos até ali. As criangas que eu estou lidando agora, nesse momento,
sdo criancas da pandemia. Criancas que tiveram muita dificuldade. Entdo, as
criangas que ndo tiveram apoio familiar, s&o criangas que eu vou passar um, dois anos
tendo que retomar conteddos que elas ndo tiveram. Entdo, essas criangas, eu
acredito que elas deveriam ter a oportunidade de retomar alguns contetidos e
mesmo que para isso fosse reter (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Para mim, com a pandemia, muitas criancas vieram com muita defasagem. Aquelas
criangas que os pais se interessaram, vieram buscar o roteiro, estimularam a crianga
de acordo com as orientac8es dos professores, elas parecem que ndo ficaram paradas
no tempo, vocé tem os casos daqueles que ficaram parados no tempo. Que a mée ou
0 pai ndo se interessou, ndo veio atréas, ndo buscou nada. Entdo, deixou a pandemia, a
crianca ficou 14 em casa, s6 levava o material. N&o tinha devolucéo de nada, ndo corria
atras, entendeu? (D23, entrevista).

6.4.5 Ciclos e autonomia do professor

Ao serem questionados sobre o fato de o professor ter perdido um pouco do senso de

responsabilidade no trabalho com os alunos, dentro dos ciclos e da progressao continuada, no
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que diz respeito a condigdo dos estudantes que avancam de etapa sem a devida aprendizagem,
0s entrevistados destacaram a burocracia enfrentada ao considerar a reprovacgao do aluno como

um dos principais problemas.

Tem casos. Ha profissionais e profissionais, € dificil falar e generalizar. Eu ndo gosto
disso, de generalizar, mas eu ja vi de profissional que diz que ele precisa reprovar,
mas vai dar muito trabalho. Sim. J& ouvi isso (P15, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Tem as vantagens e desvantagens. Eu acho que para eles, é muito mais facil seguir
o fluxo do que ter todo esse trabalho. Para que ter trabalho? Seria uma luta contra
todo esse trabalho de conscientizacdo do professor também (P12, 2° ano, entrevista,
grifo nosso).

Eu ja presenciei. Eu presenciei e é muito dificil para o professor reter o aluno. E uma
burocracia muito grande, é uma responsabilidade, € uma ameaga muito grande.
Uma, eu ja presenciei ali diretores falando, mas vocé fez tudo o que tinha que ser feito,
vocé esta documentando tudo? Se o juiz vai perguntar, porque o pai vai ao juiz, se
voceé vai |4 levar processo, isso é um terror psicoldgico. Eu vou ser bem sincera, ndo
dé vontade de reter. Eu tenho certeza, quase que absoluta, que tem muito professor
que ndo retém por medo. Por medo, porque vocé esta com aquele aluno, voceé sabe e
vocé tem que ter tudo e as vezes o que vocé tem documentado? Os diretores falam,
talvez o juiz ndo aceite, talvez aquilo ndo tenha sido bom o suficiente, talvez o
problema seja vocé. (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho que o professor também perdeu a responsabilidade. Eu acho que perdeu, sim,
porque vocé fala assim ‘eu tentei, ah, mas eu podia ter tentado mais um pouquinho,
mas ano que vem vai ter de novo, ai ele vai’. Eu acho que perdeu bem, porque vocé
retém a crianga, vocé tem que ter justificado que vocé tentou de varias formas e ai
vocé deixa a crianca ir, quando ele é promovido vocé ndo é questionado de forma
alguma. [...] vocé é mais questionada quando tenta reprovar, do que quando vai
promover o aluno (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Quando voceé reprova, a responsabilidade é maior. O que é cobrado? Ah, o que foi
feito por esse aluno? Né? [...] Tem um registro? E o registro, vocé tem um registro do
que foi feito? La no seu planejamento, porque se o aluno tem tantas dificuldades
assim, cadé o que foi feito? Que eu fui olhar esse planejamento eu ndo vi. Entdo,
muitas vezes, ndo sdo todos, ndo quero generalizar, acabam querendo mascarar as
dificuldades por meio da aprovagdo. Porque assim ndo é cobrado (P18, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

A fala da participante P16 revela que, no contexto atual, € mais facil aprovar que
reprovar um aluno, ao considerar: “vocé é mais questionada quando tenta reprovar, do que
quando vai promover o aluno”. Ja na fala da professora P12, “ter todo esse trabalho” refere-
se ao processo burocratico que envolve a retencdo, o que esta em sintonia com a viséo de P18:
“o registro, vocé tem um registro do que foi feito?”” Segundo relato dos professores, ao propor
reprovar um aluno, exige-se que se apresente muitos relatorios de tudo que foi proporcionado
ao estudante durante o percurso, sobretudo no que se refere ao processo de recuperacao
continua. Por outro lado, P12 refere-se a aprovacdo como “seguir o fluxo”, nesse caso, 0
processo é simples e ndo ha cobranca ou culpabilizacdo dos profissionais, como mencionado

por P18: “Porque assim nao ¢ cobrado”.
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Nessa discussao acerca da reponsabilidade quanto a aprovacao ou retencéo do aluno, o
participante D24 (diretor da escola A4) salienta:
Eu acredito que a relacdo com isso também passa pela gestdo, que também, as vezes,
acaba sendo desestimulada a cobrar mais o professor, que, por sua vez, também pensa:
‘ah ele vai ter que passar, entdo, ndo vou me comprometer tanto, porque independente
do que aconteceu eu tenho que passa-lo no fim do ano’. [...] ndo pode reprovar no
primeiro, segundo, s6 no fim do terceiro. Ndo pode reprovar no quarto ano, s6 no
quinto ano. E mais grave. Se reprova no terceiro, ndo pode reprovar no quinto. Entéo,
eu tenho que garantir que ele aprendeu, porque eu posso estar colocando ali a
competéncia do professor da escola. Da dire¢éo ou da rede como um todo. Entéo, para
ndo ter esse comprometimento, no outro ano tenho que passa-lo de qualquer jeito. Isso

é grave, né? No sentido de que, olha, e se ele nio aprendeu novamente? E
responsabilidade (D24, entrevista).

Sobre o processo burocratico, o diretor esclarece:

Eu acredito que todos ja& compreenderam como o municipio trabalha, porque néo é
uma coisa recente. O que as vezes eles (professores) ndo compreendem bem sdo as
questBes burocraticas, ou seja, ndo se pode reprovar duas vezes no terceiro ano. Tem
que ser aprovado. Eles pensam, ‘ah, mas ja reprovou no terceiro, agora ndo posso
reprovar no quinto’, até poderia, mas ai depois, provavelmente, viria um pedido de
adequacdo (D24, entrevista).

Colaborando com essa ideia, Brito Janior (2018, p. 83), ao investigar os significados
que a politica dos ciclos tem assumido no contexto escolar e na pratica docente, na cidade de
Francisco Morato-SP, realizou um comparativo da escola atual, na proposta dos ciclos e da
progressao continuada, com a década de 1990, periodo em que a educacdo no Brasil enfrentou
problemas com numeros elevados de repeténcia, culminando em fracasso e evasao escolar. A
pesquisa constatou que a reprovacao dos alunos praticamente desapareceu. No entanto, os dados
referentes aos niveis de proficiéncia dos estudantes que foram promovidos ou retidos, segundo
avaliacdo do SARESP, revelaram pouca evolucdo. O estudo ainda destaca que “a retengdo do
aluno ndo ¢ mais um grande obstaculo, pelo contrario, parece de facil solugdo” (Brito Junior,
2018, p. 83).

Ora, diante desse cenario, percebe-se que a promocdo independe da evolugdo,
assiduidade e desenvolvimento do aluno. Nas palavras do autor, “a promog¢ao ndo baseada no
mérito esta formando alunos incompetentes e mediocres” (Brito Junior, 2018, p. 83).

O exposto conduz a questdo da qualidade da educacdo e a democratiza¢ao do ensino,
conforme considera P12 (2° ano, entrevista, grifo nosso): “Eu acho que independente de
reprovar ou de ndo reprovar, a gente tem que ter claro isso, do olhar pra que essa crianca
aprenda, auxiliar essa crianga na aprendizagem dela. Esses trés anos deveriam ser um tempo

de qualidade. Entéo, a escola devia se organizar um pouco melhor”.
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A resposta de P12 revela o enfoque da progressao continuada e do ensino em ciclos na
perspectiva do trabalho escolar, como também ocorre com as respostas de P16 e D24,
apresentadas a seguir:

A mediocridade chegou na educacéo, porque a crianga esta ali sendo exigido muito
pouco dela, ela pode render muito mais e é triste ver uma avaliagdo. A gente precisa
exigir de alguém que pode dar mais para a gente. Porque eles podem render mais.

Entdo, é essa a critica que eu tenho. VVocé achar que a crianca ndo da conta (contetdos
minimos) (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Acredito que a lei cumpriu o seu papel de combater a evasdo, hum periodo, vamos
colocar assim, que havia muita evasao, ha vinte, vinte e cinco anos atras. Entdo, ela
conseguiu corrigir isso. Hoje, 0 que a gente precisa corrigir € o0 aluno terminar a escola
sem aprender. Ou ndo aprendeu o que é necessério. Entdo, talvez a lei esteja
contribuindo para que esse aluno saia da escola sem aprender (D24, entrevista, grifo
N0Ss0).

Podemos relacionar a fala do participante D24 com o estudo de Ribeiro (1991) intitulado
“A pedagogia da repeténcia”. A pesquisa demonstra que até meados da década de 1980, a
evasdo escolar era o principal obstaculo para o avan¢o da escolaridade e da democratiza¢do do
conhecimento da populacdo jovem na Ameérica Latina. Segundo o autor, esse periodo foi
marcado por altas taxas de repeténcia, que ocorriam principalmente na primeira série. O
estudioso apresentou dados estatisticos da 12 série do ano 1982, cuja taxa de repeténcia alcangou
o indice de 52,5% (da matricula). Diante dos dados revelados pela pesquisa, 0 autor convoca a
seguinte reflexdo: “Como explicar o fato da repeténcia ser tdo alta em todos os estratos sociais?
Existiria uma pedagogia da repeténcia? Seria este um componente cultural de nossa praxis
pedagogica? Ou apenas uma consequéncia da ineficiéncia do sistema?” (Ribeiro, 1991, p. 16).

Gomes (2005) afirma que a repeténcia em massa ainda € praticada no Brasil e “corre-se
o risco de esconder sob 0 manto da regularizagdo de fluxo uma aprendizagem mediocre”. Nessa
perspectiva, segundo o autor, as exigéncias de aprendizagem “estdo sendo niveladas por baixo”
(Gomes, 2005, p. 27).

Ademais, ap6s mais de duas décadas da implantacdo do ensino em ciclos e da progressdo
continuada, o diretor D24 apresenta na sua fala a seguinte questdo: “Entdo, talvez, a lei esteja
contribuindo para que esse aluno saia da escola sem aprender”. A esse respeito, Ribeiro (1991)
considera que hd uma “ineficiéncia do sistema”.

Nessa categoria, nas respostas dos participantes, o papel da escola, ou melhor, da
atuacdo escolar e do ensino ganha maior relevancia, entretanto, outras manifestacdes obtidas

em entrevista realcam a contribui¢do dos alunos.
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6.4.6 Interesse/desinteresse do aluno

A proposta do ensino em ciclos e a promogéo continuada proporciona ao aluno um
periodo dentro da escola sem a preocupacdo com notas e 0 peso das avaliacdes, ou seja, sem a
“sobra da reprova”. Pensando nesse contexto, perguntamos aos entrevistados: “Os ciclos ¢ a
progressdo continuada estimulam ou desestimulam o interesse do aluno pelos estudos?”. As

respostas estdo destacadas abaixo:

Olha, eu acho que desestimula em parte, [..] Quando eles sabem que ndo
conseguem, eles perdem o interesse, ai vai andar pela sala de aula, ndo vai fazer
atividade, ai até incentivar e mostrar para ele que da, eu acredito que desestimula
(P6, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

E aquela coisa, tem aluno que vai, mas tem outros que vio ficar patinando ‘n&o tem
problema se eu ndo aprender, o ano que vem eu aprendo’ (P7, 2° ano, entrevista, grifo
N0Ss0).

Porém, na minha época, era bem assim, eu como aluna. Vocé carregava uma
responsabilidade bem maior de estudar para passar de ano. Tinha essa
preocupacdo. Vocé tinha que estudar e nisso vocé aprendia. E se vocé ndo estivesse
bom vocé iria ficar. E isso eu acho que impulsionava ou criava medo, assim, nas
criancas (P7, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Estimula o desinteresse com o passar do tempo. Eu acredito nisso (P8, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

Entdo, quando a crianca ndo tem progresso nenhum ela vai ficar desestimulada. A
crianga que consegue ela vai, ela fica estimulada, que ela comega e ai sim, mas uma
crianca que ndo apresentar resultado nenhum, ela vai ficar extremamente
desestimulada (P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Que ele fica na escola sem aquela sombra da reprova, ele ndo esta preocupado com
isso, ele fica na escola. Eles ficam acomodados. Algumas crian¢as ndo precisam
desse pretexto para estudar, para se dedicar, mas algumas criancas, elas precisam de
uma certa pressao para elas se dedicarem mais e eu penso que se elas ndo tiverem
nada, se elas ndo tém nada, elas simplesmente ndo se esforcam (P10, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

Desestimula total. A crianca ndo tem vontade. Ela pensa ‘ah, eu vou passar mesmo’
(P13, 3°ano, entrevista, grifo nosso).

O aluno que € interessado [...] ndo pensa sobre isso. ‘Ai, vou ser aprovado ou
passar de ano?’ Eu acredito que ndo, que ndo interfere (P15, 3° ano, entrevista, grifo
N0SS0).

Promover, acho que desestimula mais. Desestimula mais, porque a crianca vai
percebendo que o que ela deveria saber ela ndo sabe. Entdo, ela vai passando sem
saber e aquilo vai virar uma bola de neve. Porque as perdas foram grandes. Entéo
desestimula demais (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Acredito que desestimula, sim (P18, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

A PC desestimula o interesse do aluno pelos estudos, porque sabem que ndo véo
reprovar (P19, 3° ano, entrevista, grifo nosso).
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Desvantagem. Nesse caso, pela falta de interesse (P20, turma multisseriada,
entrevista, grifo nosso).

Ao analisar as manifestacdes dos participantes da pesquisa, percebe-se que, como na
manifestacdo de P16, os professores consideram que a progressdo continuada desestimula o
interesse dos alunos pelos estudos.

O participante D24 (diretor de escola) também consente na ideia de que o referido
modelo desestimula o interesse do aluno pelos estudos: “Eu acredito que quando o aluno sabe
que ele ndo tem reprovacgéo, que ele aprende isso, entdo, muitos, sabendo que se estudando ou
ndo ele ndo vai mais precisar se esforcar, porque ele vai ser aprovado, acaba sendo
desestimulante. Entdo, isso € um uma situacdo ruim” (D24, entrevista, grifo nosso).

Quanto a resposta de P17 (3° ano, entrevista, grifo nosso), percebe-se que, num primeiro
momento, a professora considera a proposta positiva: “Estimula muito. Tem mais vantagem.
Com certeza”. No entanto, ao ser questionada sobre a mesma questdo, mais adiante, se
contradisse, quando se referiu ao aluno em relagéo a reprova:

Entdo, na verdade eu avalio que o aluno, se ele souber que nédo passa, ele ndo vai
ter interesse em querer aprender, quer dizer, ‘ah, eu vou passar mesmo’. [...],
mas se ele ndo souber, ndo tiver conhecimento, ele vai se esforcar a cada dia para
passar. [...], mas se ele tiver esse conhecimento que, mesmo faltando sempre, vai

passar, ‘eu passo de todo jeito’, mas até entéo, que o aluno ndo saiba. Porque o terceiro
ano ele ja tem entendimento.

A professora relata, ainda, uma experiéncia:

O aluno ndo estava progredindo e eu estava preocupada, [...] eu falei ‘olha, vocé tem
que estudar, porque sendo vocé ndo vai passar. Vocé é terceiro ano, eu vou ter que
reprovar’. Ai a crianca quis aprender, ele pegou firme, se interessou mais. Ao mesmo
tempo que é bom, ndo é bom. Né? Mas é complexo. Querendo ou nao, prejudica o
aluno. Ele sai prejudicado.

Eu tenho diversidade de alunos. Eu tenho aluno que tém dificuldades e limitagbes. E
eu tenho um aluno que ndo quer aprender. Ou ele ndo quer estar na escola. E
isso € uma escolha. Embora ele ndo tenha certeza ou ele ndo tem ainda total
conhecimento do impacto de suas escolhas, mas ele esté realizando escolhas (D24,
entrevista, grifo nosso).

Nessa perspectiva, Vasconcellos (2004) pde em evidéncia os dilemas que acompanham
as mudangas no sistema de ensino e o processo de avaliagdo. Segundo ele, “a escola ndo estaria
prejudicando o aluno por ndo poder competir em pé de igualdade com alunos das classes mais
abastadas, sendo o mundo cheio de competigao?” (Vasconcellos, 2004, p. 19). Segundo o autor,
é preciso considerar o fato de existir uma cobranca enorme da sociedade, cada vez mais seletiva.
Um outro aspecto citado estd na concepcdo dos professores, que ndo estdo plenamente

envolvidos pelas diretrizes do sistema.
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Ademais, o autor colabora com as consideragfes dos professores ao apontar a seguinte
questdo: “Os alunos ndo perderiam a motivacgdo para o estudo? Sera que agora nivel ndo vai
cair, porque o aluno, sabendo que vai ser aprovado, deixara de se esforcar, perdera o interesse?”
(Vasconcellos, 2004, p. 20). Ainda justifica:

Em primeiro lugar, cabe reconhecer que esta é uma questdo importante, uma vez que
a motivacao é de fato é necessaria para que se dé o conhecimento; a epistemologia
deixa isto muito claro hoje; portanto, ndo € ‘frescura’, mas uma exigéncia pedagogica.
Todavia, é preciso também reconhecer as bases equivocadas da tentativa que vem

sendo feita de conseguir o interesse do aluno através da ameagca da nota (Vasconcellos,
2004, p. 20).

A preocupacdo do professor com o interesse do aluno esté relacionada aos desafios do
seu trabalho diariamente em sala de aula, ja que o desinteresse dos estudantes muitas vezes vem
acompanhado de problemas de indisciplina. De modo que as mudancas no modelo da avaliacdo
e as turmas heterogéneas ampliam tais desafios no contexto dos ciclos, visto que a nota ndo é
mais usada como instrumento de controle (Vasconcellos, 2004; Mainardes, 2009; Machado;
Vasconcelos, 2020).

Podemos supor que as manifestacfes dos professores entrevistados ndo séo infundadas,
tendo em vista a consideracdo de Gomes (2005, p. 19-21) ao apontar, com base nas
representacdes dos profissionais da educacdo, que essa é uma das dificuldades da implantacéo
dos ciclos, a aceitacdo ou a rejeicdo da proposta pelos atores escolares, que, e com efeito,
determinam as trajetorias consideradas validas. Assim, o entendimento da relagdo ensino-
aprendizagem concebida pelos docentes, com respeito a conduta dos estudantes, engloba “a
vontade, o esfor¢o e o interesse do aluno” como mola propulsora para determinar a aprovagédo
ou a retencao.

Ainda sobre a motivacdo do aluno, Vasconcellos (2004, p. 21-22) convoca a reflexdo:
“Reprovar resolve isto? Aprovar resolve? Nao! O drama é que queremos resolver uma coisa
por outra”. Na visdo do autor, o problema da motivagdo do aluno ndo pode ser resolvido pela
classificagdo, contudo, o interesse do discente pode melhorar ao perceber a preocupagéo do
professor com o seu desenvolvimento e ndo apenas com a sua nota, ou seja, a motivagao do
aluno esta intimamente ligada a motivacéo do professor.

Outro aspecto a se considerar, mas em um cenario anterior ao atual, & que os alunos
estudavam para passar de ano. Hoje, sem a retengéo, ocorre o problema das faltas as aulas e,
consequentemente, o baixo rendimento, visto que ndo se pode aprender sem a devida frequéncia
em sala. No inicio, havia uma orientagdo na LDB que os alunos seriam reprovados caso ndo

cumprissem uma frequéncia minima (Barretto; Mitrulis, 2001). No entanto, a legislagdo do
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municipio pesquisado, que trata da compensacdo de auséncias as aulas, ndo estabelece um
nimero de faltas para progressdo ou retencdo do estudante no ano de escolaridade. Vale
ressaltar que o documento em vigor, utilizado pela Secretaria de Educagédo para justificar a
compensacao de faltas, € o Decreto-lei n° 1.044, de 21 de outubro de 1969, assegurado pelos
ministros da marinha de guerra, do exército e da aeronautica militar, que dispde sobre

tratamento excepcional para os alunos portadores das afeccdes, ao estabelecer:

Art. 1° Sdo considerados merecedores de tratamento excepcional os alunos de
qualquer nivel de ensino, portadores de afeccbes congénitas ou adquiridas, infeccdes,
traumatismo ou outras condi¢des morbitas [sic], determinando distarbios agudos ou
agudizados, caracterizados por:

a) incapacidade fisica relativa, incompativel com a freqliéncia aos trabalhos escolares;
desde que se verifique a conservacdo das condigdes intelectuais e emocionais
necessarias para o prosseguimento da atividade escolar em novos moldes e

b) ocorréncia isolada ou esporadica;

c) duracdo que ndo ultrapasse 0 maximo ainda admissivel, em cada caso, para a
continuidade do processo pedagogico de aprendizado, atendendo a que tais
caracteristicas se verificam, entre outros, em casos de sindromes hemorragicos (tais
como a hemofilia), asma, cartide, pericardites, afec¢des osteoarticulares submetidas a
corregdes ortopédicas, nefropatias agudas ou subagudas, afeccfes reumaéticas, etc.
[.]

Art. 3° Dependera o regime de excecdo neste Decreto-lei estabelecido, de laudo
médico elaborado por autoridade oficial do sistema educacional (Brasil, 1969, art. 1°,
29).

O documento supracitado estabelece que as auséncias, destinadas a eventos de saude de
natureza expressiva e com a devida avaliagdo médica, serdo compensadas por meio de
exercicios domiciliares. Entretanto, o decreto € utilizado pelas escolas municipais para justificar
quaisquer auséncias no trimestre e ndo apenas 0s casos atestados por problemas de saude.
Assim, cabe ao professor da classe elaborar atividades das disciplinas, que serdo retiradas,
devidamente respondidas e devolvidas pelos familiares dos alunos. Ocorre, ainda, que o decreto
nao estabelece a duragdo do periodo do afastamento, apenas que “ndo ultrapasse o maximo
ainda admissivel”. Sendo assim, todas as auséncias sdo compensadas mediante realizagdo de
atividades, independentemente da quantidade de faltas do estudante no ano letivo.

Sobre o assunto, Barretto e Mitrulis destacam:

Na rede estadual paulista, atualmente a compensagdo apressada de faltas é percebida
pelos professores que trabalharam com afinco na recuperacdo dos demais alunos,
como uma desvalorizagdo do seu trabalho, do mesmo modo que os alunos aplicados
sentem o seu esforco depreciado & medida que todos, mesmo aqueles que faltaram

muito as aulas durante o ano, terminam sendo promovidos para 0 ano seguinte
(Barretto; Mitrulis, 2001, p. 131-132).

Tendo em vista os problemas que acompanham o modelo dos ciclos e o desafio de
garantir o ritmo de aprendizagem e o desempenho dos alunos que estdo na escola, destaca-se

gue ha menos expectativa quanto ao compromisso de ensinar aos alunos que nédo frequentam as
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aulas, os quais, consequentemente, concluem sua trajetoria académica despreparados e sem 0

dominio dos contetdos basicos do curriculo.

Outro aspecto apontado pelos professores, e que também influencia no interesse do

aluno, é a participacdo da familia na sua vida escolar, como se Ié na sequéncia.

6.4.7 Familia

Todo esse envolvimento que tem que ter. Que a familia tem que ter com a crianca e
com o professor também. [...] Demanda muita coisa para o professor. Entdo, quando
ndo tem respaldo familiar essa crianca também fica parada (P9, 2° ano, entrevista).

Se ndo tem estimulo dentro de casa, um aluno que ndo da importancia para o estudo,
que a familia ndo ajuda, ndo apoia [...] eu ja tive casos que eu tentei trabalhar depois
que passou no segundo, chegou no terceiro, mas néo ia, a gente ndo consegue (P11,
2° ano, entrevista).

Eu acredito que é uma questéo de conscientizagdo da familia. [...] Quando a questéo
era 0 ensino, a gente ja chamava a familia, ndo delegando para a familia a
responsabilidade, mas a gente ja fazia um trabalho interdisciplinar para que, nesses
casos, as familias ndo achassem que esta tudo bem assim mesmo, ndo reprova,
entdo, ndo vai estudar. Ficava aquele descompromisso. (P14, 3° ano, entrevista,
grifo nosso).

Porque as vezes o pai vem aqui desesperado, igual esse ano, chegou um pai aqui
desesperado. ‘Al, porque meu filho ndo sabe ler e escrever, ele estd no quinto ano, que
n6s vamos fazer com ele’? Ai eu falei, ‘0 que nds vamos fazer? Seu filho est4d com
encaminhamento para especialista desde o terceiro ano’. Ai ele falou, ‘a mde nao
levou’. A mée ndo levou, mas e onde que ele estava? Que ele ndo viu isso? A crianca
vai a escola e parece que sdo coisas muito separadas, a casa, a vida familiar e a escola.
Entdo, quando ela esta aqui, ela esta fazendo, ela esta se envolvendo. Ai quando ela
chega em casa, ndo existe escola. Os pais acreditam que a parte de aprendizado é s6
na escola. Ndo estou falando todos, mas eu vejo que geralmente. Ai vocé conversa
com a mée, ‘ah, porgue eu trabalho o dia todo’. VVocé trabalha o dia todo, mas o filho
é seu! (D23, entrevista).

Diante dos desafios impostos pela pratica dos ciclos e da PC, é importante que a

aprendizagem dos educandos seja acompanhada ndo sé pelos docentes, mas por todos aqueles

a quem interessa 0 bom desenvolvimento da crianca, principalmente seus familiares. No

entanto, Jacomini (2009), ao discutir essa questao, defende:

O aluno que ‘ndo quer aprender’, ‘ndo tem acompanhamento dos pais’ ou ‘tem
dificuldades para aprender’ tem tanto direito de cursar com qualidade o ensino
fundamental quanto aquele que redne todos esses requisitos, e isso é responsabilidade
da escola. Por isso, é fundamental que esta, no ambito de sua atuacdo, ofereca boas
condicBes de ensino para que esse aluno queira e possa aprender (Jacomini, 2009, p.
561).

Assim, podemos aferir que, segundo a autora, o fato de a familia ndo acompanhar o

processo escolar, ndo deve ser empecilho para que a crianga aprenda.
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6.5 Medidas adotadas pela gestéo

Tendo em vista as condi¢Oes pedagdgicas oferecidas ao professor para realizar um
trabalho de qualidade no regime dos ciclos e na progressao continuada, principalmente no que
se refere ao enfrentamento das dificuldades apresentadas pelos alunos no processo de

alfabetizacdo, cumpre apresentar as falas dos diretores entrevistados:

Eu acho que aqui elas (as professoras) sao privilegiadas, sim. Elas tém os horarios do
HTPI, de estudo garantidos por lei aqui no municipio de Limeira, elas tém esse tempo
para poder se dedicar a esse estudo. Além do HTP coletivo, onde a gente d& formacao
e faz trocas. Materiais, elas tém, a gente esta sempre aberto para o que elas precisarem.
S6 comunicar que a gente esta sempre procurando proporcionar (D21, entrevista).

Entdo, é esse processo desafiador, mas se vocé chamar de condicGes estruturais eu
falaria que ndo, porque eu ndo tenho professor, eu ndo tenho funcionério. A gente tem
a verba e ela ndo d& na completude da demanda, entdo essa equagdo, ela ndo bate
(D22, entrevista).

A gente sempre sabe que pode pegar um jogo, tem um monte de material ai. Essa
escola é muito bem equipada, entendeu? Mas a gente vé que nédo, o professor quer
continuar na mesmice, entrou, foi na lousa, folhinha em caderno e acabou. Essa é a
vida do professor. A gente da condi¢des, mas o problema do professor é assim, eles
sdo muito resistentes. Entdo, as vezes chega material novo e vocé tenta apresentar para
o professor e ele fala, ‘ah ndo, ndo vou fazer. Nao quero fazer’. Entendeu? E a gente
ndo pode obrigar (D23, entrevista).

6.5.1 Recuperacéao

Outro aspecto importante evidenciado pelos docentes como uma lacuna e que esté
intrinsicamente relacionado a proposta dos ciclos e a progressao continuada, que diz respeito
ao processo de recuperacdo das aprendizagens, sobretudo a recuperacdo paralela. Assim,
propusemos a seguinte questdo: Os alunos que permanecem nos ciclos, sem a preocupacédo da
reprova, recebem atendimento pedagdgico satisfatorio que contribui para a recuperacdo das
aprendizagens e para consolidacdo dos conhecimentos?

Ao todo, 19 dos 20 professores fizeram apontamentos a essa questdo, perfazendo, assim,

72 referéncias a essa categoria, cujos extratos destacamos a seguir.

Né&o funciona se vocé passar esse aluno e ele simplesmente for cursar de novo o ano,
ndo funciona se esse aluno ndo tiver o apoio do sistema, o tempo de aprender € a
recuperagdo paralela. ‘Ah, mas ndo da pra fazer recuperagio paralela no segundo ano’.
Por qué? Invista no comego, é o que eu falo. Invista no comego. Vocé tem um
problema ali no primeiro ano, vocé tem que agir ali. Vocé tem que agir no primeiro e
segundo. Para que vocé consiga no terceiro ndo ter que reprovar esse aluno. Porque
VOCcé passa no primeiro, passa para o segundo. Ai a crianga chega no terceiro, ‘ah,
nossa, agora a gente vai reprovar’. Ai, sim, eu acreditaria na progressdo continuada,
se houvesse uma pontualidade do sistema com relacéo a isso. Essa crianga ndo vai ser
reprovada, mas ela vai chegar, vai ter um atendimento diferenciado [...] Vai ter um
profissional ali para auxiliar, garantido uma recuperacéo paralela, eu acredito muito
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na recuperacéo paralela e ndo uma coisa vulneravel e jogada. Entdo, eu acho que
uma coisa tinha que ser atrelada a outra. Ah, vai continuar com progresséo
continuada? Ok. N&o é ruim? Néo, mas desde que o sistema funcione. Qual é a
proposta que eu tenho para essa crianga no segundo ano? Ela saiu do primeiro, ela ndo
atingiu. Ah, ela saiu do segundo, foi para o terceiro. Mas vocé vé, qual vai ser o apoio?
Se houvesse 0 apoio necessario, pontual, eficiente, eu acredito que néo seria preciso
essa crianga cursar tudo de novo, um ano, né? Mas como a gente sabe que ndo é assim,
ndo funciona como deveria. Eu ainda sou contra (P4, 1° ano, entrevista, grifo
N0ss0).

A recuperacdo paralela, porque ndo esta tendo profissionais para isso. Entdo, acaba
que todo esse movimento do ciclo se frustra, porque em um desses processos que
poderia ser para ajudar, o funcionamento correto ndo ocorre e todo aquele
planejamento ficou sé no papel, mas a educagdo ndo depende so6 de papel, ela depende
de acdo. Entdo, eu penso que sim, uma recuperagdo paralela é fundamental para
aquelas criancas, para ajudar a funcionar a habilidade do ciclo, e ndo esta tendo (P7,
2° ano, entrevista).

Eu acho que deveria ter essa recuperacao paralela ja desde o primeiro aninho. Que
ia ajudar mais ainda. Ja no inicio do ano, entrou no primeiro aninho, o professor vé
essa crianca, ja teria que ter um lugar ali no periodo oposto para fazer. J& no inicio do
ano, ja no primeiro aninho tudo ia ser diferente. Eu acho assim, que segurar para
reprovar no terceiro ano, tem crianca que pode ajudar? Tem. Agora, tem alguns que
chegam no quinto, tem que reprovar de novo e ele ja esta desestimulado (P8, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

A questdo da recuperagdo [...], pode ser individual ou até em grupo, mas ndo em
grupos muito grandes, porque dai vai acabar acontecendo a mesma coisa da sala. Mas
o individual ou em grupos pequenos (P20, turma multisseriada, entrevista).

(Resposta para a pergunta se a PC favorece as aprendizagens) Nao. De forma alguma.
Infelizmente, n6s ndo temos pessoas comprometidas em todas as séries, em todos 0s
ciclos, em todas as oportunidades que a crianga vai ter. Infelizmente, ndo corrige essa
defasagem dele, porque a proposta seria excelente, a proposta é sempre linda. Mas na
prética? E as pessoas que ndo estdo envolvidas com a educacdo, de fato? E ai surgem
essas dificuldades (P16, 3° ano, entrevista).

A gente tem dinheiro, no Brasil tem verbas. Mas ndo esta sendo empregado onde
deveria estar, ndo estd chegando onde deveria chegar. Entdo, eu faco o que eu posso
para que haja esse avan¢o da crianca e muitas vezes eu tenho que fazer sozinha o meu
trabalho, entdo, ndo tem como antes uma recuperacdo paralela. Tinha aqui as criangas
que faziam desde o segundo ano até o quarto ano (P7, 2° ano, entrevista).

Eu peguei uma sala que as criangas tém grandes defasagens, porém, a turma nao foi
elegivel para a recuperacédo paralela, porque ndo tem professor na rede para pegar a
turma. E isso que eu ndo consigo entender. A rede diz que tem, mas no dia a dia, na
pratica, deixa muito a desejar. Teve uma crianga veio do segundo, que teve pandemia,
quando ingressou em agosto, também ndo participou ja da recuperagdo, ndo foi
proporcionado a ela aquilo que a lei garante, que ela deveria participar em um periodo
oposto de uma recuperagdo. Eu acho que a recuperagdo paralela, ela ja tem que
comecgar no inicio com a avaliacdo diagnostica. [...] e ja formar essas salas de
recuperacgdo paralela (P13, 3° ano, entrevista).

Agora fica assim, ai vem a recuperagdo continua, por que querem tirar a
recuperacgdo paralela? A meu ver, tudo tem que ser revisto. O que a rede estd me
oferecendo? Faz tanto tempo, tudo bem, a gente teve ai a pandemia, mas tanto tempo
que o que a gente ndo tem tido respaldo, de suporte, de base, de fundamento? Entdo,
muita coisa j& estd muito ultrapassada, muita coisa ja se perdeu, a gente tinha que
reciclar. Estamos soltas ao vento. Cada um anda conforme vai o seu barco (P10, 2°
ano, entrevista, grifo nosso).
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As falas das professoras P4, P7, P8, P9, P10, P13 e P20 estdo relacionadas,
principalmente, a falta da recuperacdo paralela, ofertada para todas as criancas a partir do
segundo ano em épocas anteriores, e que, N0 momento, esta sendo oferecida apenas aos alunos
do quarto e quinto anos, sobretudo porque apos o periodo da pandemia, havia uma expectativa
de um investimento expressivo no processo de recuperacdo nas séries iniciais, periodo
destinado a alfabetizacéo, o que ndo ocorreu.

Percebe-se que as professoras P7 (2° ano, entrevista, grifo nosso) e P10 (2° ano,
entrevista, grifo nosso), respectivamente, destacam a questdo da verba, ou melhor, a contencéo
de gastos, que justifica a diminuicdo da oferta de recuperacdo no contraturno. “A gente tem
dinheiro, [...] no Brasil tem verbas. Mas nédo estd sendo empregado onde deveria [...]" ¢
“Agora fica assim, ai vem a recuperacdao continua, por que querem tirar a recuperacao
paralela? A meu ver, tudo tem que ser revisto.

Ademais, observa-se na fala da professora P10 (2° ano, entrevista) mencgédo a auséncia
de apoio institucional: “Faz tanto tempo [...] que a gente ndo tem tido respaldo, de suporte, de
base, de fundamento?” Estamos soltas ao vento. Cada um anda conforme vai o seu barco”.
Mesma questdo reforca-se pela fala da professora P7 (2° ano, entrevista): “Muitas vezes eu
tenho que fazer sozinha o trabalho, ndo tem como antes uma recuperacéo paralela”. J& no que
respeita ao sistema de recuperagdo, P10 considerou: “[...] ai vem a recuperagdo continua, por
que querem tirar a recuperacao paralela?” Nesse caso, a recuperagao continua, realizada na
prépria classe pelo professor polivalente, ndo gera custos adicionais aos cofres publicos. A
respeito desta questdo a professora P7 ainda destaca: “[...] mas a educacgdo ndo depende sé de
papel, ela depende de agdo” Critica semelhante € observada na fala da participante P16 (3° ano,
entrevista, grifo nosso): “Porque a proposta seria excelente, a proposta é sempre linda. Mas
na pratica?”

Percebe-se, nos depoimentos, que os professores consideram a recuperagdo paralela,
cuja ocorréncia € no contraturno, quando se realiza o atendimento em uma classe com um
numero reduzido de estudantes, como importante e eficiente. Todavia, ha uma queixa presente
no discurso dos docentes quanto ao ano de escolaridade que o recurso é ofertado, como vemos
na fala da participante P5 (1° ano, entrevista, grifo nosso) “Agora, a recuperacao paralela eu
acho que seria muito bom, mas comeca so6 la para o quarto, quinto ano, eu acredito que
deveria ter também nos anos iniciais, que ia ser de grande valia” e P8 (2° ano, entrevista,
grifo nosso): “Eu acho a paralela, assim, excelente, porque o professor vai ali com uma

quantidade menor de crianga e ele vai focar naquilo, naquela dificuldade do aluno, sé que o
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segundo ano ndo tem, né? Nem primeiro, nem segundo ano, aqui. N6s nao temos. N&o foi
aberto pra todos”.

As participantes P11 (2° ano, entrevista) e P7 (2° ano, entrevista) acrescentam,
respectivamente: “So6 a recuperacdo continua nao resolve. Entdo, eu fago o que eu posso para
que haja esse avanco da crianca e muitas vezes eu tenho que fazer sozinha o trabalho, porque
ndo tem como antes uma recuperacdo paralela. Tinha aqui as criancas que faziam desde 0
segundo ano até o quarto ano”, “Eu acho que a recuperacdo paralela funciona, mas ndo esta
tendo profissionais para isso. Entdo, acaba que todo esse movimento do ciclo se frustra, porque
€ um processo que poderia ajudar, mas o funcionamento correto ndo ocorre. Entdo, eu acho que
precisaria ter uma recuperacao paralela, no caso”.

E importante ressaltar que apesar de as professoras P11 e P7 atuarem em escolas
distintas, ambas concordam que a falta da recuperacao paralela produz obstaculos e “frustra” a
proposta do ensino em ciclos e da progressdo continuada, visto que, na sua implantacdo, esta
preconizado o oferecimento de tal suporte aos alunos. Nisso, mantém-se a politica da ndo
repeténcia, contudo, sem o prometido aporte e suportes aos trabalhadores da educagdo, como
veremos na leitura das manifestacdes que se seguem.

Sobre os profissionais que atuam na recuperacdo continua, P14 (3° ano, entrevista)
acrescenta: “[...] tem a recuperacdo paralela no periodo oposto, mas nem sempre a atribuicao
dessas turmas ocorre de maneira satisfatéria também [...] nem sempre € um professor mais
experiente que pega essas turmas”. Em relacdo a experiéncia profissional, a professora refere-
se ao processo de escolha das salas, cuja atribuicdo é realizada pela Secretaria Municipal de
Educacao, respeitando a ordem de classificacdo do processo seletivo, sendo que, nesse caso, as
turmas de recuperacao sdo as Ultimas a serem disponibilizadas no sistema e, consequentemente,
sdo atribuidas para os ultimos colocados na ordem de classificacdo. Considerando a
especificidade das turmas de recuperacdo e a proposta dos ciclos, pode-se considerar tal
atribuicdo paradoxal.

Sobre essa mesma questdo, P12 (2° ano, entrevista) apresenta uma opinido diferente,
apesar de sua turma néo participar da recuperacédo paralela: “A recuperacédo paralela eu sei que
funciona na escola, tém bons profissionais que ajudam. Isso ai eu sei que eles tém. O pessoal
do quarto, do terceiro, até do quinto mesmo, eu sei que eles estdo tendo esse apoio e estdo
progredindo. Mas, na minha sala, no caso, que é o segundo ano, eles ndo tém recuperagédo
paralela”.

Essa opinido esta em conformidade com a fala da participante D23, diretora da escola

onde P12 leciona, a saber:
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[...] A gente acredita muito na recuperacdo paralela [...]. Aqui, gracas a Deus, nés
estamos fazendo a recuperacgdo paralela muito acompanhada pelos coordenadores, que
estdo sempre juntos, eles avaliam as criancas que estdo na recuperagdo paralela para
ver se eles estdo tendo avango. E a gente estd acompanhando bem de perto, entendeu?
Hoje, a gente esta com a recuperacgdo paralela do terceiro ao quinto. E o primeiro e o
segundo tem o acompanhamento do Tempo de Aprender. (D23, entrevista).

Do mesmo modo, P11 destaca a importancia da recuperacgdo paralela para o avango do
aluno com dificuldade:
A recuperagdo paralela, acho importantissimo desde o primeiro ano, no
contraturno, no periodo oposto. [...] eu acho que agora, ultimamente, estdo pegando
os com mais dificuldades que é quinto, quarto, terceiro e deixando o segundo e 0
primeiro sem, porque eu acho que ndo tem espaco aqui, [...] Alguns pais ndo

mandam, mas 0s que mandam dao bons resultados (P11, 2° ano, entrevista, grifo
Nosso).

Outro aspecto importante evidenciado pela professora P11, aliés, reforcado pela
participante D21 (diretora de escola), € a falta de espagco como um obstaculo para o atendimento
das classes de recuperacao, conforme evidencia em sua fala:

Estamos com salas também com bastante alunos. Entéo, aqui na escola, nés nao temos
espaco [...] estamos com salas totalmente cheias e ndo temos espagos alternativos.
Entdo, acho que isso é uma briga que a gente esta tendo, que ¢ intensificar o recurso

humano para poder trabalhar e os espacos fisicos. [...] Entdo, € esse também o
problema (D21, entrevista).

A falta de espaco para compor as classes de recupera¢do no contraturno é uma realidade
nas escolas pesquisadas, isso ocorre em virtude de as classes funcionarem em salas de aula
regulares nos dois periodos, assim, dificilmente dispdem de espacos livres para formar turmas
de recuperacéo paralela.

As manifestacGes das professoras podem estar relacionadas ao que diz a legislagéo sobre
0 processo de recuperacdo das aprendizagens na implantacdo do Regime de progressdo
continuada (Deliberacdo CEE n°9/97; Resolucdo SE 15, de 02/2005) que, entre outros aspectos,
reitera que a Secretaria de Educagdo devera desenvolver agdes que assegurem “atividades de
reforco e de recuperacédo paralelas e continuas ao longo do processo e, se necessarias, ao final
de ciclo ou nivel” (Conselho Estadual de Educacdo (Sao Paulo), 1997b, p. 828).

Do mesmo modo, a legislagdo municipal CME n° 04/2009 determina:

Art. 6° As escolas deverdo avaliar continuamente o processo ensino-aprendizagem de
cada turma e oferecer recuperagdo continua aos alunos que necessitarem, desde o
primeiro dia de aula no 1°. Ano do Ciclo I, e oferecer recuperacdo continua e
recuperacdo paralela aos alunos que necessitarem, a partir do 1°. Bimestre do 2°
ano do Ciclo de Alfabetizacao, até o final dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
I- Consideram-se alunos com necessidades de recuperacdo todos aqueles que ndo

estdo assimilando o conteddo curricular previsto para cada periodo de trabalho
docente (Conselho Municipal de Educacéo (Limeira), 2009, p. 9).
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Ademais, no ano de 2015, a Secretaria municipal de Educagéo, considerando o disposto
no artigo 5° da Deliberacdo CME n° 04/2009, que preconiza sobre o regime de progresséo
continuada, estabelece que a progressao se realize sem prejuizo da avaliacdo permanente do
processo ensino-aprendizagem dos alunos. A Resolucdo SME n° 04/2009 também estabelece
que o processo de recuperacdo da aprendizagem se realize de maneira continua e/ou paralela,
no Ensino Fundamental da rede municipal. De acordo com o artigo 1° do documento, o0 processo
de recuperacdo dos alunos com baixo rendimento dar-se-& da seguinte forma:

I- De maneira continua, no decorrer das aulas regulares, por meio de intervengdes
imediatas as dificuldades especificas dos alunos. Compete ao professor da classe
regular realizar periodicamente avaliacdo de aprendizagem com a finalidade de
identificar e desenvolver acbes pedagdgicas com os alunos que necessitam de

intervencdes diferenciadas, considerando também os resultados das avaliagBes
externas.

I1- De maneira paralela, ao longo de todo ano letivo e em horario diverso ao das aulas
regulares, por meio de procedimentos destinados ao atendimento dos alunos com
menor rendimento escolar, cujas dificuldades ndo foram sanadas apenas com a
Recuperacéo Continua.

Paragrafo Unico. Consideram-se alunos com necessidades de Recuperagéo Continua
e/ou Paralela todos aqueles que estejam defasados em relagdo ao conteddo curricular
previsto em quaisquer disciplinas e/ou blocos de conteldo, a qualquer momento de
trabalho docente.

O Documento supracitado estabelece que ap6s observados os resultados do desempenho
dos alunos ao final do Gltimo conselho de ciclo e ao longo do ano letivo, havendo necessidade,
a equipe escolar devera providenciar atendimento aos alunos do 1° ao 5° ano em classes de
recuperacdo paralela.

Nessa perspectiva, as pesquisas apontam que embora as Secretarias de Educagéo tenham
tomado medidas pedagdgicas pela implementacdo do modelo de ensino em ciclos, elas ndo
foram suficientes ou ndo funcionam de modo a garantir condi¢fes necessarias a aprendizagem
dos alunos (Jacomini 2004; Vasconcellos, 2004). A professora P14 (3° ano, entrevista, grifo
nosso), por exemplo, aponta outras dificuldades encontradas na execugédo da proposta.

Se tivesse alguma coisa para se repensar, poderia ser nessa questao ai de um segundo
ano e ndo no terceiro, que ai eu acredito, assim, que as defasagens ja se solidificaram
mais. Onde esbarrou essa situa¢do? E na parte mesmo de colocar isso em pratica em
decorréncia da grade curricular, em decorréncia do nimero de alunos em sala de aula,
aqui no nosso municipio a gente sabe que houve ja um estudo e uma preocupagao

em diminuir o nimero de alunos, entdo eu vejo que o problema estd mesmo da
aplicacdo da proposta e na formacéo dos professores.

Quanto a quantidade de alunos em sala de aula, a que se refere a professora P14, o Art.
9° da Deliberagdo CME N°. 04/2009 (Conselho Municipal de Educagéo (Limeira), 2009), que
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dispde sobre o Ensino Fundamental de 9 anos, implantado na Rede Municipal de Ensino de
Limeira, 0 nmero de educandos por turma, nos anos iniciais do Ensino Fundamental de 9 anos,

fica assim estabelecido:

Tabela 3 - O nimero de educandos, por turma, nos anos iniciais do Ensino Fundamental

AnNos 1°ano 2°ano 3°ano
Admitido 25 25 25
Recomendado 20 20 20

Fonte: Deliberacdo CME n°. 04/2009 p. 11 Disponivel em: https://smelegal.wordpress.com. Acesso em: 27 fev.
2024.

Conforme esse documento, a Secretaria Municipal de Educagdo deveria viabilizar
condicBes para a organizacdo das turmas, pelo nimero recomendado, até o ano de 2014,
reiterando que este passaria a ser 0 nUmero maximo admitido por turma.

Sobre a questdo, vale ressaltar que o ensino em ciclos e o regime de progressao
continuada devem garantir a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, o qual necessita
de ser objeto de recuperacdo continua, cuja aplicacdo na pratica é uma das principais
dificuldades apontadas pelos professores nesta pesquisa. Cabe ressaltar que o sucesso da
recuperacdo tem uma relacdo estreita com o namero de alunos em sala de aula, como assinala
a professora P7 (2° ano, entrevista): “Porque geralmente € a minoria, uns quatro, cinco que ndo
estdo acompanhando e ai vocé tem uma sala de vinte e cinco criancas, vinte e seis e ai vocé tem
que fazer com que eles ndo percam o foco”.

Nessa mesma direcdo, destacamos a fala da participante P14 (3° ano, entrevista, grifo
nosso), que atuou como coordenadora pedagdgica e em trabalhos na SME:

Ah, porgque nos sabemos que tem a recuperagdo continua em sala de aula, mas eu acho
muito complicado, porque vocé também tem os alunos da inclusdo, que também
demandam atencdo, percebi isso na minha vivéncia enquanto coordenadora
pedagdgica, como é que um professor com vinte e cinco alunos em sala, mais
algum incluso, como é que ele faz de fato essa recuperacdo continua acontecer?
A qualificagdo da recuperacgdo continua é aquela coisa, assim, do cobertor pequeno,

vocé cobre a cabeca e descobre 0s pés, 0 que é um risco grande, no meu ponto de
vista.

Ademais, sobre a recuperacéo, a professora teceu outras consideracdes:

Entdo, a meu ver parece que nunca encaixa, porque é muito dificil vocé fazer bem
feito em todos os sentidos. Eu acredito que seja assim. E uma questdo de politica
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publica, porque muitas vezes é o professor o vildo da histéria, né? E aqui eu estou
dando exemplos de excelentes professores que eu convivo e que hoje eu também estou
experimentando em sala de aula essa condigdo com a melhor das boas intencdes,
profissionalismo e responsabilidade docente. (a professora estava na coordenagéo e
voltou para a sala de aula neste ano).

A participante D22 (diretora de escola) também evidencia a questdo da quantidade de
alunos em sala de aula como um dificultador para o sucesso da recuperacgéo das aprendizagens,

como podemos conferir na sua fala:

Qual é o desafio maior? E a recuperacio continua e paralela que nds temos. E nos
oferecemos, mas é essa proposta individualizada que é o X da questdo. Entdo, na
medida que a gente olha para o aluno sabendo do que ele precisa e olha para o
professor, oferece suporte, orienta e forma para que ele possa desenvolver
pontualmente dentro daquilo que o aluno precisa. Contudo, numa sala com vinte e
cinco, vinte e sete, vinte e oito, esse € um ponto de resisténcia (D22, entrevista,
grifo nosso).

Nessa mesma direcdo, o participante D24 reitera:

[...] o nosso problema é que, muitas vezes vinte, vinte e cinco alunos na sala do
primeiro e segundo ano que é um momento que eu acho que o professor deveria ter
um méaximo de contato possivel com cada aluno e eu tenho la vinte e cinco alunos
com professor do primeiro ano. Mesmo que eu tenha um professor auxiliar, ele ndo
esta o tempo todo junto com o professor. Entéo, eu acredito que a primeira coisa que
a gente deveria pensar é principalmente num ensino basico ou no Ensino Fundamental
forte. Entdo, por exemplo, o ideal talvez seria salas de aula do primeiro e segundo ano
com menos alunos. Ou com um professor auxiliar o tempo todo. Isso impacta
diretamente nos anos seguintes (D24, entrevista).

Na sequéncia, consideracdes que reforcam a mesma dificuldade:

A continua eu tenho que fazer na minha sala, o ideal seria diariamente, mas é
humanamente impossivel (P16, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Entdo, a recuperacgéo continua na minha sala, eu procuro chamar o aluno que tem
dificuldade e auxiliar [...], mas ndo d& muito para trabalhar na sala de aula, é bem
dificil porque é uma sala dificil a minha. Eu acredito que ele (o aluno) ndo tenha
tanto atendimento dentro da sala de aula. E meio dificil vocé pegar e dar uma atividade
para esse aluno. Diferenciada dos outros, é bem complicado. [...] porque, enquanto
iss0, 0s outros estdo daquele jeito, se matando, né? A gente até pode conseguir, mas é
complicado, é dificil, nem sempre é satisfatdrio (P5, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Porgue a crianca fica totalmente desfocada dos demais [...] essa recuperacéo dentro
da sala com todo mundo, é algo apenas superficial. E eles se sentem realmente
frustrados, muitas vezes nesse processo (P7, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

A continua ndo é todo dia que vocé consegue pegar aquele aluno para fazer o trabalho
da alfabetizacdo, porque minha sala tem vinte e cinco. Entdo, ndo é todo dia que eu
consigo chamar a minha aluna do lado, mas tem que ficar do ladinho. Dependendo do
que voceé vai dar de atividade, as criangas tém dividas, eles querem sua ajuda, esse
dia que vocé fica descabelada (P8, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Mas ter realmente a recuperacgéo continua. Uma recuperacdo que seja continua e
eficaz, algo que a secretaria tem parte nisso, como também a formacdo do
professor (P9, 2° ano, entrevista, grifo nosso).
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[...] Mas chega la no segundo ano a professora se vira, né? Ela vai fazer a
recuperacgdo. Ai ela vai ter o tempo de aprender? Pode ser que nédo tenha. Ela vai
fazer recuperagdo continua. A recuperacgdo continua é uma coisa que era para
funcionar, mas é confusa. Porque eu acredito que funcione a partir do momento que
vocé tenha apoio, alguém ali do lado (P4, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

A Secretaria de Educacdo, ela cobra muito essa parte de recuperacéo continua dentro
da sala de aula. Cobra bastante (P11, 2° ano, entrevista).

Entdo é esse processo desafiador, mas se vocé chamar de condigdes estruturais eu
falaria que ndo, porque eu ndo tenho professor, eu ndo tenho funcionario, a gente tem
a verba e ela ndo da na completude da demanda, entdo essa equagdo ela ndo bate (D22,
entrevista).

Ademais, percebe-se que, na maioria das manifestacdes, os professores consideram a
“recuperagdo continua” um dilema que afeta sobremaneira a pratica docente, ocasionando
conflitos e angustias, sendo esse, talvez, um dos principais, sendo o principal, dificultadores
para o sucesso da proposta dos ciclos e da progressdo continuada.

No entanto, os depoimentos dos professores P18 e P17, ambos do 3° ano, chamou-nos
a atencgdo, visto que, diferentemente dos demais participantes desta pesquisa, consideraram
possivel realizar um atendimento satisfatério com os alunos que apresentam dificuldade de
aprendizagem: “A escola, as unidades escolares oferecem esse atendimento satisfatorio,
diferenciado, de acordo com as necessidades dos alunos, tem esses momentos especificos onde
eu faco os atendimentos pontuais diversificados com esses estudantes por meio da recuperagédo
continua” (P18, 3° ano, entrevista).

Ainda sobre o processo de recuperagédo, o professor acrescenta:

A recuperagdo paralela, acredito que € uma complementacdo e é também importante,
mas aqui nessa escola, que é de tempo integral, nés ndo temos essa opg¢do da
recuperacdo paralela, porque no periodo oposto, eles estdo desenvolvendo as
atividades voltadas para o Ensino Integral. Entdo, a gente acaba fazendo essa parte de
recuperacdo em sala de aula e no periodo da tarde, em momentos especificos,
utilizando de outros recursos. Outras abordagens, fugindo da, digamos, do tradicional
de sala de aula. A escola, ela oferece, sim, todas as situa¢@es, todos 0s momentos,

todos os recursos importantes para o desenvolvimento desse aluno. Com certeza (P18,
3° ano, entrevista).

Durante a entrevista, foi possivel perceber que o professor ndo apresentou queixa em
relacdo a pratica da recuperacéo continua, de modo que instigou a entrevistadora a uma segunda

pergunta: Quantos alunos vocé tem?

Esse ano, a minha sala do terceiro ano tinha dezoito alunos regulares matriculados e
eu tinha um aluno do quarto ano que acompanhava a sala de aula para esse trabalho
de recuperagdo comigo. N&o, porque no ano passado teve uma deliberacdo da
Secretaria Municipal de Educacéo pelo contexto da pandemia que ndo poderia reter
os alunos (quando perguntado se o aluno do quarto ano, mencionado por ele, havia
sido retido). Entdo, para o quarto ano ele apresentava dificuldades, pelo fato de ndo
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poder acontecer a retencdo por essa deliberacdo, entéo ele foi aprovado para o quarto
ano com base nesse artigo, mas ai, n6s fizemos esse reagrupamento aqui na escola
para que o aluno fizesse essa recuperagdo, de forma mais direta, ndo encontro essa
dificuldade. Teria chances de ser reprovado, tem que passar pelo conselho de ciclo
aqui, mas, sim, havia essa possibilidade (questionado se o aluno poderia ser reprovado
caso ndo houvesse a resolugdo). E no conselho de ciclo, nos iriamos debater os
beneficios que essa retencdo traria para a vida do estudante e o que traria de negativo,
caso acontecesse (P18, 3° ano, entrevista).

Do mesmo modo, P17 (3° ano, entrevista, grifo nosso) ndo apresentou queixa ou
dificuldade com ralacéo ao trabalho de recuperacéo continua com seus alunos:

Eu trabalho todos os dias na recuperagdo continua. [...] a paralela ja é no

contraturno. Entdo, eu trabalho as duas. Porque eu me preocupo muito com a

aprendizagem do aluno. E muito importante, na minha opinido, a recuperacao

paralela. (Ao ser indagada sobre a quantidade de alunos de sua classe, respondeu):
Olha, eu tenho doze alunos, no terceiro ano.

Percebe-se no discurso da professora que ela ndo reclama da condicéo do ensino e néo
aponta dificuldades em cumprir com a recuperacao, isso se deve ao fato de a docente trabalhar
em uma escola pequena, com apenas uma classe para cada ano de escolaridade, o que lhe
proporciona ter uma quantidade reduzida de alunos em sala de aula. Com isso, inferimos que a
quantidade de alunos por classe pode afetar, sobremaneira, a pratica do professor no que diz
respeito a recuperacdo das aprendizagens dos alunos.

Apresentamos, também, a opinido da participante P15 (3° ano, entrevista):

Tem a recuperagdo continua que é feita na sala de aula pelo professor. Tem a
recuperacdo paralela que é no periodo oposto. [...] aqui, a gente segue muito a risca a
recuperacdo continua na sala de aula e a recuperacdo paralela. Entdo, tudo que é

possivel oferecer é oferecido e, por isso, 0 aluno avanga no tempo dele. Eu respeito
muito isso, o tempo da crianga.

Vale lembrar que a participante P15, em momentos anteriores, apresentou
manifestacdes favoraveis aos ciclos e a PC, de modo que podemos constatar, desse modo, que
a recuperacao continua e paralela funciona na escola em que leciona, discordando, assim, da
opinido das participantes P4 e P16, que atuam na mesma instituig&o.

Diante dos dados coletados, € possivel refletir que, apesar de os participantes P18, P17
e P15 afirmarem que o processo de recuperacdo ocorre na pratica de maneira satisfatoria, as
duas escolas representadas por esses docentes estdo classificadas com menor Ideb de 2019.
Outro elemento importante, evidenciado por este estudo, é o fato de os entrevistados, exceto
P15, e inclusive os diretores dessas escolas, serem favoraveis a uma possivel reprovacéo, o que
pode justificar a baixa pontuacao na nota do Ideb.

A diminuicdo do nimero de alunos por sala é destacada como essencial para garantir as

condicBes necessérias ao trabalho do professor, principalmente no que se refere ao propdsito de
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alfabetizar todas as criangas no primeiro ciclo (Barretto; Mitrulis, 2001; Jacomini, 2004;
Vasconcellos, 2004; Brito Janior, 2018; Toller, 2018).

Alavarse (2009,

p. 45) também contribui para essa discussao, ao afirmar que:

Se o0s expedientes de reforco e recuperacdo se constituem em iniciativas de
diferenciacdo pedagdgica, todavia, nas condigdes materiais em que usualmente
ocorrem, sua eficacia é muito baixa, sobretudo porque ndo ha o mais importante: a
conjugacdo do trabalho coletivo entre os professores regulares das turmas e os
professores que desencadeiam as tarefas de reforco e recuperacéo.

Em par com esse discurso, das condi¢des materiais necessarias ao trabalho diferenciado

nos ciclos e na progressao continuada, os professores apontam as muitas dificuldades

enfrentadas para colocar as propostas na pratica em sala de aula, 0 que se constata na sequéncia.

6.5.2 Problemas enfrentados na préatica dos ciclos

Esta subsecdo tem como finalidade identificar as dificuldades que professores e

diretores de escola enfrentam ao incluir na sua pratica a modalidade de ensino em ciclos e a

progressdo continuada.

E recuperar esses alunos que vieram para mim com grandes defasagens. VVocé ter um
trabalho diferenciado dentro da sala de aula. VVocé tem que trabalhar o contetido do
ano e ainda trabalhar os contetidos que ele ficou em defasagem, para ver se recupera,
eu acho que isso dai que € o mais dificil (P11, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] porque eu tenho crianga agora, e nessa altura do campeonato, que néo escreve o
nome e eu tenho crianca que produz texto, que 1 fluentemente, 1€ letra de imprensa.
Olha que discrepancia dentro de uma sala de aula. E ai o que oferecer para essa crian¢a
e o que oferecer para aquela outra crianca? (P10, 2° ano, entrevista).

A minha dificuldade é trabalhar com a sala multisseriada. Que na mesma sala eu tenho
alunos ortogréaficos, alunos alfabetizados, alunos que estdo quase ali, alunos que estéo
além, alunos com necessidades especiais. Entdo, assim, esse olhar geral que o
professor tem que ter, eu ainda ndo entendo como isso é o melhor para o aluno
(P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

S&o heterogéneos, mas heterogéneos ndo no sentido de ‘ah, eu quero s6 uma sala s
boa’. Porque antes era assim, se dividia entre salas boas e ruins. N&o é isso, sdo muitas
diferengas e muitas peculiaridades gritantes, ndo é nem heterogéneo e homogéneo.
Entdo, eu ainda possuo essa dificuldade na sala de aula de ndo conseguir atender a
todas as demandas dos alunos. Eu, as vezes, queria ter dado mais atencao para um
ou para outro, mas tem dia que ndo consigo, mesmo querendo. Ent&o, é muito
angustiante isso. E devia ser um pouquinho mais repensada essa parte (P12, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

Se eu formar um grupo e deixar aquele grupo que tem dificuldade sozinho, eles ndo
conseguem. Eles param a aula para perguntar muito. Coisinhas assim que vocé até ja
explicou. Criangas muito dependentes de apoio. Ndo somente o quadro pedagdgico.
Falta autonomia, se vocé deixar quatro para fazer uma atividade e virar para atender
um outro eles véo ficar te chamando, porque eles ndo tém essa autonomia (P13, 3°
ano, entrevista, grifo nosso).
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[...] eu estou com o terceiro ano, que é justamente o ano da reprova, legalmente
falando. A minha maior dificuldade, que também era das minhas companheiras, é
desenvolver essa recuperagao continua com relagdo ao tempo, como é que vocé
da atividades diferentes? [...] Entdo, a maior dificuldade é uma intervencao efetiva e
0 tempo. Sentar com a crianca ali separado, fazendo tudo a0 mesmo tempo, quando
vé as criangas ja terminaram, entdo isso ainda tem sido uma dificuldade bem
grande (P14, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

E meio dificil vocé pegar e dar uma atividade para esse aluno. Diferenciada dos outros,
é bem complicado. [...] porque enquanto isso os outros estdo daquele jeito, se
matando, né? A gente até pode conseguir, mas é complicado, é dificil, nem sempre é
satisfatorio (P5, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] ¢ um desafio muito grande por ter varias turmas dentro de uma sala de aula.
Nem quando eu tinha uma sala multisseriada na educacdo infantil eu tinha tanta
dificuldade. Porque eu tinha quatro grupos no inicio do ano aqui. Distintos (P16,
3° ano, entrevista, grifo nosso).

Entdo, ndo é todo dia que eu consigo pegar, chamar a minha aluna do lado — porque
eu quero — mas tem que ficar do ladinho. Dependendo do que vocé vai dar de atividade
as criancas tém duvidas, eles querem sua ajuda esse dia que vocé fica descabelada
(P8, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Ao analisar as respostas acima, pode-se perceber que a mesma queixa, ou melhor, a
mesma dificuldade esta presente nas falas das professoras P5, P10, P11, P12, P13, P14 e P16,
ou seja, as salas “multisseriadas”, trabalhar com os diferentes niveis de desempenho das
criancas e o favorecimento de atividades muito diferenciadas na mesma sala, o que tem
acrescentado angustias e muitos dilemas no dia a dia dos professores. Reiteram-se pontos que
expressam esse sentimento: “eu acho que isso dai que é o mais dificil” (P11), “Entdo, é muito
angustiante isso” (P12), “entdo, isso ainda tem sido uma dificuldade bem grande” (P14), “A
gente até pode conseguir, mas é complicado, € dificil” (P5), “é um desafio muito grande por ter
varias turmas dentro de uma sala de aula” (P16) e “esse dia que vocé fica descabelada” (P8).

Sobre essa questdo, a diretora de escola D22 confirma que ha dificuldade por parte dos
professores na pratica, quando se refere ao processo de recuperacdo das aprendizagens dos

alunos:

Eu percebo o olhar do professor quando tem um aluno com dificuldade de
alfabetizacdo. A gente estd sempre apresentando a proposta para o professor,
refletindo, repertoriando, trazendo contetdo para reflexdo, porque muitas vezes o
professor oferece atividades que ndo vao ali no ponto da mudanca de nivel da crianca.
Entdo, ndo é qualquer atividade que vai conseguir fazer com que a crianga mude de
nivel. Entdo, esse é um grande debate que eu instauro aqui na escola. Essa
pontualidade daquela atividade X que vai ajuda-lo a mudar o nivel da alfabetizacéo.
[...] Porque tem que ter aquela pontualidade do que fazer com aquela crianga que tem
idade, foi para a série seguinte, contudo, ndo esta alfabetizado, é o grande pulo do gato
iSS0.

Eu ndo sei porque na escola mexer com a prética docente € tdo doloroso, é motivo de
tanta polémica, de tanta resisténcia e esse é o meu maior desafio aqui dentro, porque
eu mexo com isso. Eu questiono o professor, eu convido ele a refletir. Vocé fez o seu



129

melhor? O que vocé ofereceu? Ele sé precisava mudar de nivel aqui da alfabetizacéo.
Com essa proposta, qual o objetivo desta licdo? Essa licdo da conta de ele mudar de
nivel? Ai é motivo de grande discérdia. Mexer na pratica do professor &, assim, é eu
me transformar num dragdo de sete cabegas. Mas € o meu papel, eu preciso (D22,
entrevista).

Em par com esse discurso, a diretora D23, em sua fala sobre a pratica, relata:

Eu acho que depende do professor, também da gestdo, [...] a equipe gestora, equipe
de coordenagdo, eles tém que acompanhar qual é a evolugao da crianca e tudo tem que
ser feito justamente para ela ndo ficar excluida na sala de aula. N&o é aquela coisa
macante de ficar fazendo mais folhinha. [...] o professor, nessa recuperacéo continua,
tem que ser muito bem acompanhado também [...] para saber se essa crianca realmente
esta tendo algum resultado [...] Porque tem muitos professores que acham que a
recuperacgdo continua, desde a educacdo infantil até o quinto ano, € vocé imprimir duas
folhinhas e dar para a crianca. Por mais que vocé chame o professor, essa mudanca,
essa diferenca, ndo adianta, ele vai la e faz o que quer. E falta de comprometimento
(D23, entrevista).

Percebe-se que as diretoras D22 (maior Ideb) e D23 (menor Ideb) fazem referéncia ao
modelo de atividade que o professor utiliza para o trabalho com a recuperacao continua em sala
de aula como inadequada para o avanco da alfabetizacdo. A participante D22 ainda assevera:
“Entdo, esse € um grande debate que eu instauro aqui na escola”.

No que diz respeito as atividades com vista a recuperacao das aprendizagens dos alunos,
ndo ha uma padronizacgdo por parte do municipio, a legislacdo orienta que o professor realize
atividades diferenciadas com o objetivo de sanar dificuldades identificadas a partir da avaliagdo
diagndstica, conforme o documento:

8 1° A avaliagdo do processo ensino-aprendizagem devera ser continua, formativa e
diagnéstica e baseada nos objetivos definidos, sendo elemento orientador de uma
pratica educativa voltada para as necessidades de aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos.

§ 2°. A recuperagdo continua caracteriza-se por intervengdes imediatas as dificuldades
especificas dos alunos, assim que forem constatadas, cabendo ao professor realizar

atividades diferenciadas para sanar as dificuldades identificadas (Conselho Municipal
de Educacdo (Limeira), 2009, p. 10).

No que concerne a recuperacdo, destaca-se a pratica realizada na quarta escola
pesquisada (menor Ideb), ja mencionada anteriormente pelo participante P18, que atua como
docente no 3° ano nessa escola:

eu tinha um aluno do quarto ano que acompanhava a sala de aula para esse trabalho
de recuperacdo comigo, entdo, para o quarto ano ele apresentava dificuldades e pelo
fato de ndo acontecer a retengdo [...] ele foi aprovado para o quarto ano, mas ai nds

fizemos esse reagrupamento aqui na escola para que o aluno fizesse essa recuperacéo
(P18, 3°ano, entrevista).

O participante D24, por sua vez, também destaca a estratégia utilizada na préatica de

recuperacdo, conforme explicitado na sua fala:
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Entdo, a gente trabalha nessa questdo. De pesar todas as possibilidades, esses alunos,
durante o segundo ano e o terceiro ano, eles fizeram parte no caso de agrupamentos
produtivos, eles ficaram com grupos de alunos do segundo ano, que estd no ciclo
anterior, para ver se voltando um pouquinho [...] com uma professora de alfabetizac&o,
eles obtivessem rendimento (D24, entrevista).

Assim, percebe-se que a gestdo recorre a uma estratégia diferente das demais escolas
pesquisadas, valendo-se de um modelo de agrupamento, cujo proposito seria 0 avanco dos
alunos que, apesar de serem aprovados para a escolaridade seguinte, apresentam atraso no
processo de alfabetizacao.

Outro aspecto apontado pelos professores que interfere diretamente no cotidiano da sala
de aula é a inclusdo de alunos com deficiéncia. De acordo com a participante P7, a falta de
profissionais para acompanhar a crianca com deficiéncia compromete o bom andamento do
trabalho em sala de aula: “Por exemplo, no primeiro ano daqui de Limeira, eu tenho uma crianca
autista e ninguém para ficar com ela, entdo, pegam qualquer pessoa para colocar, ela tem o
direito a um profissional garantido por lei para estar ao lado dela, uma pessoa qualificada, ndo
tem” (P7, 2° ano, entrevista).

Nesse caso, a professora estd apontando a falha no sistema quando ndo envia um
acompanhante para auxiliar a crian¢a, o que, alids, € um direito garantido por lei. O
descumprimento desse termo acarreta diversos problemas no cotidiano da sala de aula e no
desenvolvimento do trabalho desse professor.

A mesma dificuldade é apontada pela participante D22 (diretora de escola), cujo
depoimento considera:

Olha, esses Ultimos periodos, foi um desafio intenso, ndo tem professor para substituir,
nao localizamos o professor, eu estou com falta de funcionario, ndo tem funcionario.
E a incompletude do quadro de RH, tenho os documentos pedindo ajuda, eu estou
com um quadro muito defasado. [...] A gente atende o nimero significativo de alunos

inclusos, a gente tem a verba e ela ndo da na completude da demanda, entdo essa
equacdo ndo bate (D22, entrevista).

Sobre o desafio dos professores de ensinar em meio a multiplicidade que se apresenta o
modelo dos ciclos, Mainardes (2009) afirma que, para isso, € necessario formacao adequada do
profissional, 0 que ndo ocorreu na época da implantacdo da proposta. As pesquisas tambem
apontam que tais tensbes que afetam os professores podem ser atribuidas ao fato da
obrigatoriedade da matricula e a pressdo de ensinar a todos diante de condi¢des de trabalho
incompativeis com as necessidades individuais dos alunos (Barretto; Mitrulis, 2001; Jacomini,
2004; Gomes, 2005; Mainardes, 2009; Ribeiro et al., 2018; Brito Junior, 2018, 2022).
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Contribuindo com essa discussdo, Machado e Vasconcelos (2020) concordam que 0s
professores enfrentam, no seu cotidiano, “desafios gigantescos” no trato com o seu trabalho,
principalmente diante das praticas escolares impostas pela nova proposta de ensino.

Para o enfrentamento desses desafios e a diversidade de alunos da escola em ciclos, o
professor necessita de uma formacgdo adequada, que deveria ter ocorrido no periodo de transicdo
da escola seriada para 0 modelo de ciclos. Caso os professores ndo passem por um processo de
formacéo constante, para trabalhar com um grupo téo heterogéneo, a escola ndo promovera o
efeito aguardado, que é o desenvolvimento das habilidades e competéncias de todos os alunos.
Sobre essa questdo, Miranda (2009) reitera:

Em primeiro lugar, a escola de ciclos ira se diferenciar por assegurar a permanéncia
de alunos que antes seriam retidos nas turmas e, em consequéncia, tendendo a
interromper a sua trajetoria de escolarizagdo. Isso implica o desafio de acolher alunos
mais diversificados, pois ja ndo sdo selecionados por um critério operado a cada final

de ano, que fazia com que as turmas que seguiam adiante fossem um tanto mais
homogéneas com relagdo as aquisi¢fes de aprendizagem (Miranda, 2009, p. 32).

Diante de todo o exposto, € bem apropriado retomar um tema ja abordado no capitulo 3
deste trabalho, intitulado: “Tarefas diferenciadas e competéncias especializadas”, no qual
encontra-se uma citacdo do documento — A escola de cara nova/Planejamento Séo Paulo:
SE/CENP.

O documento apresenta orientacGes para o0s professores de como proceder na sala de
aula de modo a atender seus alunos de forma individualizada e diferenciada. Segundo o
documento, o professor competente conseguird “manter a unidade da classe, a despeito de sua
heterogeneidade” [...] “de fato, as criangas e adolescentes, que atendemos sao tnicas quando
chegam em nossas salas de aula e mantém suas diferengas” (S&0 Paulo (Estado), 2000, p. 7).

Sobre as exigéncias, competéncias e a mobilizacdo dos saberes que precisam ser
empenhados no universo do trabalho dos professores, € importante também resgatar o texto de
Tardif (2013), segundo quem, exige-se cada vez mais do trabalho docente, seja pela obrigacéo
dos professores de fazerem mais com menos recursos ou pela diversificagcdo de seus papéis.

Ainda sobre as inciativas e 0s recursos materiais a fim de colaborar com o avang¢o no
processo de alfabetizagdo, o Governo Federal, com a finalidade de melhorar a qualidade da
alfabetizac&o, instituiu o Programa “Tempo de Aprender”3*, direcionado, prioritariamente, ao

1° e 0 2° anos das series iniciais, cujos objetivos sdo:

34 Portaria n° 280, de 19 de fevereiro de 2020 - institui o Programa Tempo de Aprender, que dispde sobre a
alfabetizac&o escolar no &mbito do Governo Federal.
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| - Elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem no ambito da alfabetizacdo, da
literacia e da numeracia, sobretudo nos anos iniciais do ensino fundamental, por meio
de abordagens cientificamente fundamentadas;

Il - Contribuir para a consecu¢do da Meta 5 do Plano Nacional de Educacdo, de que
trata 0 Anexo a Lei n° 13.005, de 2014;

Il - assegurar o direito a alfabetizacdo a fim de promover a cidadania e contribuir
para o desenvolvimento social e econémico do Pais; e

IV - Impactar positivamente a aprendizagem no decorrer de toda a trajetéria
educacional, em seus diferentes niveis e etapas (Brasil, 2020, art. 5°).

A adesdo a proposta é facultativa, no entanto, o municipio de Limeira aderiu ao
programa e recebeu verba destinada a aquisicdo de insumos materiais direcionadas as
necessidades dos alunos com dificuldades de aprendizagem. O “Tempo de Aprender” foi citado
por 17 participantes deste estudo, o que resultou em 49 referéncias contendo as impressdes

destes professores a respeito do programa, conforme apresentamos:

Mas infelizmente essa sala, por exemplo, ia ter aquela a ajuda, do Tempo de
Aprender. S6 que ela [...] ndo foi incluida. [...], mas desde que também venha uma
pessoa que tenha algum conhecimento pra ajudar (P5, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

no comeco do ano tinha, acho que a moca veio duas vezes na sala e depois desistiu.
Entdo, eu nem tenho, nem pude experimentar (P7, 2° ano, entrevista).

Porgue nés temos o programa Tempo de Aprender. S6 que o Tempo de Aprender, no
meu caso, é uma vez na semana, meio periodo (P8, 2° ano, entrevista).

ndo tive o programa esse ano na minha sala. Ndo sei se é muito valido, porque é tao
pouco tempo que a pessoa tem pra ficar com as criangas. Duas vezes por semana. Eu
acho que tem que ser mais capacitado, eu tenho que questionar a capacidade do
profissional, sim, o professor tem que ser mais capacitado nessa area, porque ou ele é
um alfabetizador ou ele precisa estudar um pouquinho mais para garantir que essa
crianga consiga alcancar (P9, 2° ano, entrevista).

Bom, ela € inexperiente, ela comegou agora. Nada, crua, crua, crua. M&o de obra
barata, t&? Material que o professor que tem que desenvolver, a professora ndo sabe,
ela nfo sabe nem o que ela esta fazendo aqui. E cumprir o programa do governo
porque tém que receber uma verba para ele. Mao de obra barata (P10, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

A minha classe ndo tinha sido contemplada, ndo tinha dia para a minha turminha,
embora eu tenha crianca com dificuldade. Nunca cheguei a pegar (P11, 2° ano,
entrevista).

[...] eles tém o Tempo de Aprender, mas do jeito que esta sendo feito na rede [...] 0s
profissionais que vém trabalhar precisavam ser profissionais capacitados, 0
profissional vem, ela pega minha atividade e aplica a minha atividade. Entéo, sé pega
e replica. [...] eu gostaria que fosse alguém pelo menos no final da pedagogia, né?
Que tivesse um pouco de base [...] que contribuisse também, E dai eu prefiro muito
mais que o segundo ano tivesse professora na sala de recuperacédo paralela (P12, 2°
ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho que ela estava, entdo, hd um més com eles, e depois acho que passou no
concurso e saiu, ou pegou uma sala (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] teria que ter um professor alfabetizador [...] ndo é uma queixa sé minha, é uma
demanda que eu vejo de outros professores que sdo referéncias, para mim, de
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responsabilidade e de boas praticas [...] Por causa do formato do programa. Primeiro,
a remuneracéo € muito pequena, a ajuda de custo. Seria necessario um professor
experiente, um professor alfabetizador. Na escola de onde eu vim ninguém pegou.
Por mais que nos fizéssemos as inscri¢Oes. [...] a proposta é Federal [...] a concepcéo
de alfabetizacdo, ndo é a concepcdo que eu acredito, entdo eu ndo vou ter boas
coisas para falar porque ndo é a concepgéo que eu sigo (P14, 3° ano, entrevista,
grifo nosso).

Olha, 0 que eu penso é que esse programa ¢ infeliz porque é voluntario. Ele recebe
uma contribuicdo minima. Uma ajuda de custo minima. Eu acho que isso interfere
na qualidade do profissional que vem. Entdo, a gente pega um e logo sai [...]. Ai
ndo consegue mais ninguém, entdo é falho (P15, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Tem uma ajuda de custo, né? Muitas vezes, como se diz, vém profissionais sem
muita nogdo, as vezes, eles estdo pegando a primeira vez na sala de aula (P17, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

A minha critica em relacdo aos programas em si, é a descontinuidade. [...] Se tem
uma politica de governo. E essa falta de continuidade vai ser refletida no chéo da
escola, [...] ai passa quatro anos ou até menos, ‘Ah, esta tudo errado, vamos reformular
e recomecar’. Sdo programas interessantes, o pacto que é o Pacto de Alfabetizacdo na
Idade Certa, depois 0 Novo Mais Educacéo, 0 Mais Alfabetizacdo, agora o0 Tempo de
Aprender e todos eles tém uma coisa em comum, que é a alfabetizacdo das criancas,
que é o calcanhar de Aquiles da educacéo brasileira (P18, 3° ano, entrevista, grifo
N0ss0).

Sobre a descontinuidade dos programas e politicas educacionais, Barretto e Sousa

(2005) certificam:

Né&o obstante, a propria permanéncia de um mesmo partido no poder por mais de uma
gestdo ndo assegura devidamente a continuidade dos projetos em execugdo. Como
cada dirigente procura imprimir a sua propria marca a respectiva gestdo, as prioridades
atribuidas aos programas de um dado governo tendem a ser secundarizadas pelos que
0 sucedem ou substituidas por outras. Mesmo que, nas Ultimas décadas, os ciclos
tenham sido mantidos por sucessivas gestdes em muitas redes, com o passar do tempo
ha evidéncias de que eles deixam de ser centrais nas politicas da area. Nessas
circunstancias, as mudangas costumam limitar-se aos aspectos formais e a
regularizacéo do fluxo escolar (Barreto; Sousa, 2005 p. 684).

Com efeito, a inconstancia das politicas educacionais, que geralmente ocorrem com a

mudanca da gestdo, implica diretamente nos resultados esperados para o ensino em ciclos e 0s

programas vinculados, como é o caso do Tempo de Aprender, visto que a consolidacdo de tais

de propostas requer um extenso periodo para alcancar os resultados esperados.

Os diretores de escola entrevistados neste estudo também fazem criticas ao programa,

como se 1€ na fala da participante D21:

O Tempo de Aprender, os profissionais que vém para colaborar, esses voluntarios, eu
acho que ndo devia ser voluntario, eu acho que deveriam ser profissionais capacitados,
eu acho que é um servigo a mais para gente, porque se chega uma pessoa capacitada,
6timo, vai somar bastante. Se chega uma que ndo tem essa capacitacao, ela vai
demandar tempo da professora, que além de ter a classe para ensinar, tem que ensinar
o profissional a trabalhar, do nosso e da coordenadora para ensinar como ajudar o
aluno. Entdo, é uma critica que eu acho que deveria se pagar um pouco mais e vir
pessoas mais capacitadas, ela ganha trezentos reais, acho que por turma que ela pega.
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Entdo, é pouco mesmo. E quem que vai se motivar? Ninguém. Tinha que ser mais
valorizado esse profissional da alfabetizagdo. Se tiver que ter uma assistente, alguém
para ajudar o professor, que seja alguém capacitado, que ele passe formacdes,
inclusive oferecidas pela secretaria, como os professores passam (D21, entrevista).

Sobre o programa, a participante D22 destaca:

Eles sdo positivos, s6 que os pontos que divergem dessa positividade, o que é
desafiador, eu ndo vou nem falar que é negativo, mas é desafiador. E o profissional
que a gente contrata. Na verdade, é um voluntariado e a forma dele receber por esse
voluntariado ndo é estimulante para ele. Entdo, a gente se forca ao maximo para ter
pessoas com preparo e com vontade. E dentro do que é oferecido para ele participar,
nem sempre estimula. Entdo, esse é o ponto, mas a iniciativa € valida. Entdo, as vezes,
o tempo € bem restrito, considerando o formato da proposta, acrescenta, mas poderia
acrescentar muito mais, se mais bem delineada. Contribui, soma. Mas néo vou dizer
que resolve. Soma, ajuda. Traz um ponto de auxilio, mas ndo resolve. Desta forma
que esta, ndo (D22, entrevista).

A diretora D23 tece as mesmas criticas ao programa:

Entdo, eu acredito, igual esses programas que eles mandam para gente, Mais
Alfabetizacdo, Tempo de Aprender, sdo programas bons, entendeu? Eu acredito
nesses programas, so que tem que ser mais valorizado, o profissional que vai trabalhar
com a gente. [...] Entdo, é uma ajuda boa nessa proposta de ciclos, mas sem
valorizacdo é muito complicado. A gente fica até com vergonha de contratar a pessoa
e dizer que ela vai receber aquilo. [...] O pagamento é a gente que faz. E vocé faz
aquele cheque de quatrocentos e cinquenta [...]. Parece que vocé ndo esta valorizando
o trabalho que a pessoa faz (D23, entrevista).

O diretor D24 se manifesta do mesmo modo:

[...] O Tempo de Aprender eu acredito que da resultado quando a gente consegue
encaixar o profissional, porque primeiro que o valor de reembolso, que ele é
considerado um trabalho voluntario, é de trezentos reais por més e a gente esta na area
rural. Quinze quildmetros do municipio, quer dizer, ndo da pra pagar nem o
combustivel. [...] a gente também tem dificuldade em encontrar os profissionais. No
ano anterior, nés ndo tivemos a adesdo ao programa, porque ndo tinhamos o
profissional. Porque ndo encontramos ninguém (D24, entrevista).

Os programas sdo importantes, mas a questao financeira acaba pegando muito. Porque
fala, ai, vai ter um auxiliar na sala de aula, que é outra critica. E um auxiliar que néo
tem a pedagogia completa. Muitas vezes esta la no primeiro ano ainda de formagéo
ou no segundo ano. Ou. muitas vezes. ndo precisa ser nem de pedagogia. Ai o
professor da sala, que ja tem a demanda para os alunos, ele tem que ser o professor do
que deveria ser um professor que iria auxiliar em sala de aula. E ai pesa também a
questdo financeira, um valor irrisério, tem que assinar um termo de voluntariado.
Como que um profissional vai assinar um termo de voluntariado? O trabalho dele
nao esta sendo valorizado? (P18, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Assim, os professores apresentam muitas criticas ao programa, uma delas é a questao
da formagéo do profissional. Vale ressaltar que ndo consta no documento que instituiu o
programa, a formagdo do voluntario, o que é de se estranhar, visto que o profissional devera
atuar junto ao professor, auxiliando-o nos trabalhos e na aceleracdo de aprendizagem dos

alunos, especificamente na alfabetizagéo.
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Os participantes P9, P10, P12, P14 e P15 questionam a falta de formacdo desse
profissional. P18, por exemplo, ainda reitera: “é um auxiliar que ndo tem a pedagogia
completa. Muitas vezes esta 14 no primeiro ano ainda de formacao ou no segundo ano. Ou,
muitas vezes, ndo precisa ser nem de pedagogia”. Enquanto P12 também exple seu
posicionamento: “eu gostaria que fosse alguém pelo menos no final da pedagogia.”

Outra questdo questionada pelos professores é o fato de o trabalho ser de carater
voluntario, gerando descrédito ao programa, o que podemos conferir em varias falas: “esse
programa € infeliz porque é voluntario” (P15), “um valor irrisério, tem que assinar um
termo de voluntariado” (P18), “Primeiro, a remuneragdo é muito pequena, a ajuda de
custo” (P14) e “Mao de obra barata, t4?” (P10).

Quanto a natureza do trabalho voluntario e suas competéncias, 0 documento esclarece:

Art. 11. As atividades desempenhadas pelo assistente de alfabetizacdo serdo
consideradas de natureza voluntéria, na forma definida na Lei n°®9.608, de 1998, sendo
obrigatdria a celebracdo do Termo de Adesdo e Compromisso do Voluntério.

§ 3° O processo de selecdo do assistente de alfabetizacdo, pelas Eex, devera seguir
critérios objetivos e impessoais, em que Sejam oportunizadas aos interessados
informacdes claras quanto a natureza voluntaria da atividade, afastada, em qualquer
hipotese, a configuracéo de vinculo empregaticio, abstendo-se de expressdes e termos
que possam gerar ambiguidade quanto a atuagdo do voluntério.

§ 1° A atividade do assistente de alfabetizagdo junto ao professor alfabetizador dar-
se-a por um periodo de cinco horas semanais para unidades escolares ndo vulneraveis,
ou dez horas semanais para as unidades escolares vulneraveis [...]

§ 3° Compete ao assistente de alfabetizacdo a realizacdo das atividades de
acompanhamento pedagdgico sob a coordenacdo e supervisdo do professor
alfabetizador, conforme orientagdes da secretaria de educagdo e com o apoio da gestéo
escolar na realizacdo de atividades, com vistas a garantir o processo de alfabetizacéo
de todos os estudantes (Brasil, 2021, p. 2).

Em relagéo aos valores destinados ao material de consumo por aluno matriculado e
ajuda de custo para despesas com transporte e alimentagdo do assistente de alfabetizagéo,
considera-se:

| — quinze reais por matricula de 1° ano ou 2° ano do ensino fundamental nas referidas
turmas;

I — trezentos reais por més, por turma, para assistente de alfabetizacdo nas unidades
escolares vulneraveis;

I11 — cento e cinquenta reais por més, por turma, para assistente de alfabetizacdo nas
demais unidades escolares (Brasil, 2021, p. 2).

Ademais, diante de todas as fragilidades que o programa apresenta, ndo € de se estranhar
que a maioria das escolas ndo consiga “voluntarios” que assumam as turmas disponiveis, como
vemos nas falas dos seguintes entrevistados: “[...] embora eu tenha crianca com dificuldade,
nunca cheguei a pegar” (P11, 2° ano, entrevista), “essa sala, por exemplo, ia ter aquela ajuda,

do tempo de aprender. So que ela [...] néo foi incluida” (P5, 1° ano, entrevista, grifo nosso) e
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“no comeco do ano tinha, acho que a mocga veio duas vezes na sala e depois desistiu” (P7, 2°
ano, entrevista).

P18 (3° ano, entrevista, grifo nosso) aponta outro aspecto negativo do programa: “A
minha critica em relacdo aos programas em si, € a descontinuidade”. Ao apontar a questdo da
descontinuidade, o professor refere-se as mudangas que ocorrem nos programas de
alfabetizacdo a cada novo governo. Sobre essa questdo, Barreto e Sousa (2005, p. 684)
destacam:

N&o obstante, a propria permanéncia de um mesmo partido no poder por mais de uma
gestdo ndo assegura devidamente a continuidade dos projetos em execugdo. Como
cada dirigente procura imprimir a sua propria marca a respectiva gestéo, as prioridades
atribuidas aos programas de um dado governo tendem a ser secundarizadas pelos que
0 sucedem ou substituidas por outras. Mesmo que, nas Ultimas décadas, os ciclos
tenham sido mantidos por sucessivas gestdes em muitas redes, com o passar do tempo
ha evidéncias de que eles deixam de ser centrais nas politicas da area. Nessas

circunstancias, as mudangas costumam limitar-se aos aspectos formais e a
regularizagdo do fluxo escolar.

Para que as mudancas educacionais sejam significativas, é necessario um tempo
prolongado destinado a adaptacdo e preparacdo dos profissionais envolvidos. Contudo, as
mudancas consecutivas de governos e as restruturacdes necessarias nao sdo feitas, o que
compromete a confiabilidade do processo. Com respeito ao programa “Tempo de Aprender”, 0
documento oficial orienta medidas de formacdo para o trabalho do “assistente de
alfabetizacdo”, contudo, tal formacdo ndo ocorre na pratica. Ndo dista desse aspecto o
programa “Mais Alfabetizacio”®, instituido em 2018. Nos dois casos, utiliza-se da
nomenclatura “Assistente” para o auxiliar voluntario, de forma que ndo determina a sua
formacao.

Sobre a estrutura escolar e as condices materiais que sustentam as praticas
pedagogicas, Jacomini (2009) afirma que, de certo modo, o sistema pode funcionar como um
gerador de “Obstaculo” na intengdo de realizar seus objetivos. A autora justifica:

Isso acontece, em parte, porque as politicas educacionais de modo geral,
condicionadas aos interesses econdmicos e politicos de grupos que ndo concebem a
educagdo como direito, limitam os investimentos financeiros necessarios a
democratizacéo ndo so do acesso, mas também da aprendizagem. Por outro lado, esse

direito é boicotado pela propria organizacéo e pratica escolar, uma vez que a escola
ndo rompe com as préaticas de exclusdo (Jacomini, 2009, p. 561).

35§ 19 Os professores alfabetizadores e os assistentes de alfabetizagdo selecionados deverdo realizar o Curso Online
de Préticas de Alfabetizacdo do Programa Tempo de Aprender, a fim de garantir apoio e suporte pedagdgico
orientador e formativo para as escolas desenvolverem, com éxito, o processo de alfabetizacao.

3% VI - colaborar com a qualificacéo e a capacitacdo do assistente de alfabetizagdo, professores alfabetizadores,
técnicos, gestores e outros profissionais, em parceria com o0 MEC;

VII - planejar e executar as formacBes no &mbito do Programa.
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A contencdo de gastos publicos pode estar intimamente relacionada a reorganizacao das
propostas educacionais e se encontram em meio as discussdes de muitos estudos, quando o
assunto séo os ciclos e a progressao continuada (Barretto; Sousa, 2005; Bizelli, Cunha; Pereira,
2013; Fernandes, 2015; Brito Junior, 2018; Barbosa, 2020; Barros, 2021; Brito Junior, 2022).
A organizagdo do modelo de ensino em ciclos pressupde investimentos materiais € humanos
que, se ndo forem consolidados, acabam boicotando todas as suas possibilidades de construgéo
de um ensino de qualidade. Com efeito, os ciclos, quando postos em prética, esvaziados das
mudancas declaradas em sua implantacdo ndo serdo capazes de garantir condi¢Ges de

concretizacdo das aprendizagens dos alunos.

6.5.3 Lacunas na proposta dos ciclos do ponto de vista do professor

Nesta subsecdo sdo incluidas as manifestacdes dos professores acerca das principais
lacunas (vivenciadas nas proprias praticas) existentes na proposta dos ciclos e na progressdo
continuada, e o “que eles consideram que deveria ser corrigido”. As primeiras manifestacoes
estdo relacionadas ao tempo proposto para reprovacao no ciclo de alfabetizacdo, em seguida,

outros problemas séo apresentados pelos participantes da pesquisa.

Atingia até o terceiro alfabetizado, a lei puxou para o segundo. Por isso que dai deveria
ser mudado também isso, a partir do momento que vocé puxa para o segundo ano, ndo
dé para vocé reprovar s6 no terceiro. Se a lei mesmo diz que o segundo ano alfabetiza,
ok. Entdo, se ele ndo esti alfabetizado ele ndo vai para o terceiro. Ou faz um
programa muito bom desde o comeco, do inicio do ano letivo para que essa crianga
se aproprie mesmo para ir para o terceiro (P4, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu corrigiria, acho, que essa flexibilidade. Quanto mais cedo a gente encontrar o
problema, fazendo uma intervengdo, o dano serd menor. Entdo, se hd uma
dificuldade ali no primeiro ano, vai ser mais facil da crianca compreender, néo
sera tdo discrepante quando acontecer no quinto ano (P6, 2° ano, entrevista, grifo
Nosso).

Eu acho que deveria diminuir esse tempo do primeiro ciclo. Acho que tinha que ser
diferente, acho muito longo do primeiro ao terceiro. Porque, assim, primeiro e
segundo eles até se conversam, eles tdo préximos. Terceiro, ja da um salto muito
grande em contelido, em tudo. J& é bem mais avancado, j& diferencia bastante esse
corpo. Sim, uma crianca que vai chegar abaixo do basico no terceiro ano, ela néo vai
acompanhar. Entdo, talvez pegar esse primeiro e esse segundo ano e quebrar, faz
primeiro e segundo sabe? Sei 14, acho que rever, rever esse ciclo ai (P10, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

Porque tem casos que sdo muitos especificos, tem criangas que, as vezes, apresentam
uma deficiéncia, por exemplo, no primeiro ano, poderia ser feito novamente e se a
gente trabalhasse ali no primeiro ano com aquelas dificuldades que ela esta
apresentando ela poderia fazer um segundo ano melhor do que levar para o segundo
ano e tentar trabalhar um contetdo de novo do primeiro ano. Entdo, para mim, a
questdo, se ja encontrou o defeito ali, ja pega ali, pega na raiz. N&do leva para
frente (P6, 2° ano, entrevista, grifo nosso).
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Para mim é o foco no primeiro ano. Eu achei que, assim, com o ciclo tirou -se o
olhar do primeiro ano, porque ele tem até o terceiro como prazo para aprender a ler
e escrever. Entdo, querendo ou ndo, o pessoal deixou para o terceiro mesmo. E nem
deixou, porque o professor do terceiro ndo vai ter condi¢Ges. Bom, se ele ndo aprender
no primeiro e no segundo eu vou tentar no terceiro. N&o vai dar. Humanamente é
impossivel, por isso que eu acho o foco tinha que ser no primeiro ano” (P12, 2°
ano, entrevista, grifo nosso).

Enquanto uma politica publica, que dai pensar em nimeros, as vezes, a progressao
continuada ela falha porque ocorre que se estabelecem indices em relacdo a
quantidade de alunos que sdo aprovados e dai eles falam que ha uma incluséo, porque
todos os alunos estdo chegando no Ensino Médio, mas ai a gente percebe que muitos
estdo chegando até o Ensino Médio ou no final da vida académica do ensino basico,
mas sem conhecimento. Sem adquirir esse conhecimento. Que sdo necessarios. E,
muitas vezes, isso se da porque a base foi construida sobre um terreno que nao foi,
como se diz, bem-preparado (D24, entrevista).

Eu acho que o engessamento da progressdo continuada. Quando eu determino que s6
pode ser reprovado no terceiro ano ou no quinto ano. E a questdo do limite de
reprovacdes. Entdo, e se 0 professor entende que 0 aluno consegue ir para o quarto e
no quarto a gente sentia necessidade de reprova-lo? (D24, entrevista).

[...] eu falo assim “ou terceiro ou é o quinto’. Ai fica aquela situagio ‘olha, podia ter
reprovado no segundo, mas tem que ir para o terceiro’. Ai, quando chega no terceiro,
‘ah, deveria ter reprovado 14, mas ndo vamos reprovar porque agora, esse ano, tem
Ideb e esse ano a gente ndo pode ficar com indicativo ou indicador ruim’. Entdo, ai,
eu tenho uma lei que ela ndo funciona (D24, entrevista).

[...] E muito interessante, como eu trabalhei em uma escola particular e os pais, em
nenhum momento eles gostam da progressdo continuada. Assim, tém muitas pessoas
que trabalham na Secretaria Municipal de Educacdo que séo defensores ferrenhos da
progressdo continuada, mas que la na escola particular que os filhos estéo, eles ndo
querem que adotem. Ent&o, por que la na escola de elite tem a reprovagdo? E
Seriado, todas as séries tém reprovacgdo. E algumas com média sete, oito e na
escola de periferia eu passo sem saber? (D24, entrevista, grifo nosso).

Percebe-se nas manifestacdes dos professores uma posi¢do quanto a reprovacgdo estar
atrelada a um determinado ano de escolaridade, a maioria concorda que o estudante deve ficar
retido assim que a dificuldade se manifesta, ou seja, 0 mais cedo possivel, principalmente no
caso do processo de alfabetizacdo. Nesse caso, eles apontam que a retencdo devera ocorrer logo
no primeiro ano, evitando, dessa forma, que a crianca chegue ao terceiro ano sem ter
consolidado o processo de leitura e escrita.

A respeito da peculiaridade do periodo destinado a alfabetizagdo, as falas dos
professores podem estabelecer um consenso descrito por Gomes (2005, p. 14-15), ao defender
que “ndo ¢ de bom senso determinar que seja totalmente banida a pratica da reten¢do no inicio
da escolarizagdo™®’. O autor refere-se, principalmente, a fase da alfabetizacio, devido a sua

importancia, sobretudo no que diz respeito a aquisicao da pratica leitora, nesse tal precedente é

37 Embora o valor da retencdo como pratica para prevenir dificuldades de leitura ndo tenha sido ainda amplamente
demonstrado. Nesse caso, 0 apoio educativo adicional, no caso de reten¢do, faz maior diferenca que o aumento do
tempo de ensino (Gomes, 2005, p. 15).
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condicdo para o desenvolvimento dos anos/series posteriores. Nesse caso especifico, considera-

se que “quanto mais cedo forem resolvidos os problemas de leitura, melhor”.

6.6 Ciclos e Formacao do professor

A formacéo do professor € um aspecto importante tanto no desenvolvimento do ensino
em ciclos quanto na progressdo continuada. Tal formacao pode estar intricadamente relacionada
ao sucesso ou ao fracasso da politica publica supracitada e ao desenvolvimento dos educandos.
Durante a entrevista, procuramos saber a compreensao de cada participante a esse respeito e se
0 municipio pesquisado ofereceu em algum momento da sua carreira uma formacéo focalizando
o trabalho na perspectiva do ensino em ciclos e a Progressdo continuada. Para isso, perguntamos
aos professores: Voceé ja recebeu alguma formacdo da SME ou na sua escola especificamente
sobre essa questdo dos ciclos e da progressao continuada?

As respostas estdo destacadas a seguir:

Nao, eu ndo tive nenhuma formagao sobre isso. E, pode ser isso também, né? E, ai
vem, a lei, ela chegou ali e vocé meio que se vira. E mais ou menos isso, entdo, mudou
de série para ano, ficou aquela coisa, meu Deus, e agora? Ficou todo mundo perdido,
daquele jeito. Porque eu lembro, assim que a formacdo que teve na época era o

PNAIC, [...] falando mais sobre alfabetizacdo, isso eu fiz, mas sobre a progressao,
n&o” (P8, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

N&o, nunca recebi formacao da rede sobre os ciclos e da progressdo continuada. Que
eu me recorde ndo. Eu ndo sei se foi um problema, a falta de formagéao do professor
(P11, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] quando eu entrei, em dois mil e seis, na rede, o que a gente teve de formacéo foi
no HTP (sobre os ciclos e a PC). “Vamos ler o artigo, o que vocé acha, que vocé nédo
acha’, mas é uma coisa que ja estava consolidada. Entéo, para entender um pouco
melhor, ndo era nada aprofundado (P12, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu aprendi no mestrado. Agora. Auxilia muito nesse processo! Em trés anos de
mestrado eu aprendi muito (P15, 3° ano, entrevista).

Quando eu entrei aqui eu ndo recebi formag&o sobre a progressdo continuada (P18, 3°
ano, entrevista).

As respostas dos professores indicam que a rede néo proporcionou formagdo com a
finalidade de apresentar ao corpo docente a proposta dos ciclos e da progressdo continuada. As
manifestacOes dos professores, descritas nas primeiras se¢Oes deste trabalho, mostram que 0s
docentes ndo apresentam conhecimento a respeito da proposta, os argumentos referem-se a
questdo do tempo de duracdo de um ciclo e a eliminacdo da reprovacdo dos alunos em

detrimento das concepgdes propostas no discurso oficial.
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A respeito da visdo de seus colegas, que atuam na mesma escola, sobre como eles
percebem os ciclos e a progressao continuada, a professora P12 (2° ano, entrevista) diz: “A
Percepcdo dos professores, Com relacédo a progressdo continuada e aos ciclos? Acho que eles
concordam. Na verdade, nés ndo tocamos nesse assunto, ndo se conversa, ndo se discute, a
gente ndo estuda sobre. Eu acho que eles nem sabem a minha opini&o sobre isso.

No que concerne & escola em ciclos e a progressao continuada, a participagdo do
professor no processo de implantacdo encontra-se no topo dos debates. Os estudiosos criticam
o fato de a implantacéo da nova proposta ter ocorrido em instancias superiores e administrativas
da educacédo, sem a participacdo dos docentes nas discussdes. Assim, coube aos educadores o
papel de executores de um projeto para o qual ndo receberam a devida capacitacdo, gerando na
pratica dos professores um distanciamento da formulacéo original (Barretto; Mitrulis, 2001;
Barretto; Sousa, 2005; Brito Junior, 2018).

Nesse contexto, por ndo compreenderem como proceder na pratica no ensino ciclado, o
professor se sente inseguro, dificultando o seu trabalho em sala de aula. Como podemos conferir
na fala de P12 (2° ano, entrevista, grifo nosso): “Eu acho que o trabalho do professor em sala
de aula também precisa ser corrigido. Eu falo por mim, porque eu sou do primeiro ciclo, entéo,
precisa ter mais capacitagdes para ver na pratica como VOcé recupera essa crianga em sala
de aula”.

A professora P10 também considerou a esse respeito:

Entdo, eu acho que tinha que fazer uma revisdo, tinha que dar uma olhada, o que que
esta acontecendo. Afinal de contas, que metodologia estamos usando? Gostamos?
Antigamente, a gente sabia exatamente onde estdvamaos, o que estavamos fazendo
e hoje? (Pode-se aferir pelo uso do termo “antigamente” que a professora esta se

referindo ao tempo do ensino seriado e que ndo compreende o modelo dos ciclos)
(P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Outro aspecto importante apontado é a formacdo dos professores iniciantes nas

universidades.

Eu ja tenho varios anos de pratica e eu fiz muitos cursos. [...], mas a educacéo se
renova, as professoras novas, elas vém fresquinhas de faculdade, mas eu acho que
precisa ter um olhar para essas profissionais que estdo chegando agora. Os desafios
sdo muitos. E as criangas muito diferentes na sala de aula, entdo, acho que tem é que
investir em profissionalizacdo, em formacdo para nés professores (P10, 2° ano,
entrevista).

Que o professor tivesse uma formacao continua, [...] uma formagéo efetiva. Que as
faculdades hoje também observassem que ao formar um jovem professor ndo sé
colocasse esse professor no mercado de trabalho. [...] O que a gente observa ndo é
isso, ela ndo sabe nem o minimo [...] a educagao tem que ser vista com um olhar para
a formacao mesmo, sabe? Fazer uma boa graduagéo. A formacao continua, esse é um
desafio, de formar cada dia mais professores intelectuais (P13, 3° ano, entrevista, grifo
N0SS0).



141

Também houve destaque para a necessidade da formacgdo continua do professor

alfabetizador e do iniciante.

A proposta é positiva, a partir do momento que a rede também capacita esse professor,
capacitar principalmente os professores alfabetizadores. Todos nés somos
alfabetizadores, mas eu acho que o professor que fica até o terceiro ano, ele tem que
ter um olhar, a rede tem que ter um olhar diferenciado, a rede tem que capacitar e
promover sempre um aprendizado para esse professor, principalmente aos que estédo
ingressando (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Porque quem atribui a sala é o diretor. Entdo, o diretor tinha que ter esse olhar, falar
assim, ‘bom, quem sdo os professores alfabetizadores dessa escola?” Se ndo tem, ‘o
que nés vamos fazer para termos professores alfabetizadores na escola?’ Entendeu? E
ai que eu vejo esse olhar da gestdo, que nédo existe (P12, 2° ano, entrevista).

Mainardes (2008, p. 133) ressalta que é preciso considerar a complexidade da politica

de ciclos, 0 que exige investimentos na formacdo permanente do professor e dos demais

profissionais que trabalham na escola. O autor defende, ainda, que todos os envolvidos no

processo, ou seja, professores, pais e estudantes devem tornar-se “produtores de politicas,

deixando de serem meros consumidores”, de modo a propiciar espagos para que 0s professores

manifestem suas dificuldades e insatisfacGes.

Os professores entrevistados reconhecem a necessidade da formacdo continua para um

bom desenvolvimento do seu trabalho em sala de aula, como podemos conferir nas falas a

sequir:

Entdo, eu vejo que o problema esta mesmo da aplicacdo da proposta e na formagéo
dos professores. Eu acredito que € uma questdo de conscientizagdo da familia, de
conscientizagdo da propria comunidade escolar ali dos professores, dos profissionais
da educacéo (P14, 3° ano, entrevista).

O professor tem que saber que aquilo (formagao) é importante para ele, para o aluno
dele. Tanto os novos como 0s mais antigos, a gente percebe essa acomodagao. Eu
acho isso muito antiético. Vocé tem que fazer porque é bom para vocé. VVocé tem que
fazer com cuidado, com capricho (P15, 3° ano, entrevista).

Quando eu entrei aqui eu ndo recebi formagdo sobre a progressdo continuada, mas em
relacdo ao meu trabalho, sempre busco melhorar. [...] o que faltou como pesquisa, 0
que faltou como formacdo, eu mesmo tenho essa consciéncia que eu preciso buscar
(P18, 3°ano, entrevista).

Contudo, apesar da necessidade de formacdo constante apontada pelos docentes, 0s

participantes P7, P13 e P16 retratam alguns problemas no modelo da formacao oferecida pela

Secretaria Municipal de Educagdo. Conforme apresentamos abaixo:

Toda rede de ensino deve formar os seus professores, mas formar ndo so de chegar
numa quarta-feira que a gente ja t& morto de cansaco, que a gente s quer saber de
descansar, porque as pernas ja estdo doendo, a voz j& t& doendo, trabalhou o dia
inteiro, ai querer falar disso. [...] a cabeca ndo funciona mais. A gente trabalha de
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domingo a domingo, o professor nunca desliga, ai vocé quer fazer uma formacao
depois do HTPC? Eu penso que isso ndo é formagdo. N&o é que a gente nao queira, 0
corpo da gente ndo aguenta, entendeu? (P7, 2° ano, entrevista).

Eu acho que teria que ver essas formagdes, sim, mas ndo é uma coisa assim
obrigatdria, mas que seja prazeroso, que eu vou buscar esse conhecimento, ndo porque
estdo me obrigando. [...], porque se eu fizer esse algo com prazer, vai refletir na sala
de aula (P17, 2° ano, entrevista).

Eu mesmo que estou com duas cargas esse ano, eu sei 0 quanto é ruim. A gente nao
tem tempo para nada. Mas aquilo que é proporcionado, as vezes, € muito evasivo.
E muito superficial, uma formacéo, ela nfo se da num dia, essas formacées de um
dia ndo é formagcéao. Isso pode ser um momento, pode ser uma roda de conversa, pode
ser uma troca de experiéncia, mas eu acho que formacg&o ndo é assim, formagéo seria
a avaliacdo desse professor e se possiveis aqueles que se destacam. Aqueles que
buscam essa formacdo, ter melhoria dos seus saldrios. Mas d& uma coisa
superficial, fica elas por elas (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Formacdo de meio-dia, um dia antes das suas férias? Que tipo de formacéao é essa?
Que vocé esta exausto? Eu tenho dez anos lecionando e eu quero aprender cada dia
mais, ai vem uma formacéo on-line ou uma formacédo um dia antes de vocé tirar férias
ou recesso, para voceé ficar uma manhd. Ah! Nao é formacéo (P13, 3° ano, entrevista).

A formacéo do professor fica muito aquém daquilo que a gente precisa no dia a dia
(P16, 3° ano, entrevista).

As professoras P14 e P15 também criticam a formacdo que os docentes realizam por
meios de cursos aligeirados, com a finalidade de adquirirem apenas a pontuagao nos ranques
das escolas.

As vezes, fica uma disputa por titulos e o que é escolhido para ser estudado nem
sempre é o que vai, de fato, chegar ao estudante. Entdo, esses projetos de pesquisa, a

meu ver também tinham que caminhar nessa dire¢do, para a pratica do professor (P14,
3% ano, entrevista).

Nos temos Varios cursos ai da Secretaria de Educacdo abertos, numa plataforma,
ninguém se interessa em fazer. Se ndo for na barganha, ninguém faz. Comecou com
uma barganha que eu acho muito feia, com HTPC, e essa atual valorizagdo a
gualquer pds-graduacdo, com outra pessoa te ajudando, outra pessoa tirando print
pra vocé de prova (a professora estd se referido ao fato de alguns professores
realizarem os cursos de pés-graduacdo com a combinacao de tirar print da prova uma
para outra, podendo, assim, realizar até trés cursos em apenas um ano) (P15, 3° ano,
entrevista, grifo nosso).

A respeito da formacdo do professor, Novoa (2014) defende que o contexto escolar
deveria ser um espago gerido por educadores comprometidos com a pesquisa, um espacgo
reservado ao debate de ideias e inovages relativas ao ensino e aprendizagem, espaco onde se
desenvolvam movimentos pedagogicos voltados para as situagdes praticas. Segundo o autor,
tais movimentos das comunidades escolares substancia o sentimento de pertenga de um grupo,
além de fortalecer a identidade profissional, & necessario para que os docentes assimilem as

mudancas no processo educacional, transformando-as em praticas concretas. Para que isso
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ocorra, 0 autor assevera que é fundamental manter programas mais coerentes de formagao de

professores.

6.7 Qual o remédio para o problema do baixo desempenho dos alunos?

No que diz respeito aos efeitos da proposta dos ciclos e da Progressédo continuada, a
situacdo proposta por Gomes (2005, p. 30) e Alavarse (2009, p. 42) foi apresentada aos
entrevistados: “Se a reprovagdo nao ¢ remédio e nao raro age como veneno e supondo-se que a
‘doenca’ seja 0 baixo desempenho dos alunos, qual seria 0 remédio?”

As respostas e reflexdes referentes a esta pergunta estéo transcritas a seguir:

[...] asociedade tem que entender isso. Que a reprovagéo nao é o castigo. Nem pode
ser (P2, 1° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho que é o apoio, né? Da familia, eu acho que isso dai seria um grande remédio
para ajudar nessa questdo. Porque é bem complicado quando ndo tem. Entdo, eu
acredito que seja 0 maior remédio, seja esse apoio da familia, que faz toda a diferenga
(P5, 2° ano, entrevista).

Remédio seria um ensino muito bom, um sistema de ensino bom, professores muito
capacitados, familias presentes. Familias participando do processo. Esse seria o
remédio. Alias, nem seria o remédio. Seria a auséncia da doenca. Mas, sendo realista,
o remédio é o professor. Professor que esta comprometido com o seu trabalho e que
vai pegar aquela crianca e vai fazer o possivel para ela progredir (P6, 2° ano,
entrevista, grifo nosso).

A educacgdo no nosso pais, infelizmente, é sucateada cada vez mais, ndo tem um olhar
de verdade, tem um olhar superficial. Muitas vezes, a educacdo nao é tratada como
prioridade. Lembro que vocé falou agora quando a gente entrou aqui que pela
biblioteca se conhece a escola. Pelas suas leituras. Pelas suas prioridades. E a
educacdo ndo esta priorizando o que é de mais fundamental. O professor, o aluno, o
aluno é o fundamental. Eu penso que o remédio essencial é educacao ser valorizada,
0s programas que existem funcionarem realmente, de verdade. Para a nossa juventude,
nossos alunos serdo curados (P7, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

[...] iniciar ja desde o primeiro ano. Uma ajuda para aquela sala, para aquelas criangas
com dificuldade, eu acho que esse seria um remédio. Um remédio para auxiliar essa
crianca tinha que ser um remédio continuo, de uso continuo. E pra chegar no
terceiro ano e ela estar acompanhando a sala, ai a aprovacéo e a reprovagao nao teria
efeito (P8, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho que a nossa recuperagdo, tanto a continua quanto a recuperacdo paralela, é
muito deficitaria. Eu ndo vejo muita eficacia nesse sistema que nds temos de
recuperacdo. [...] Porque recupera, mas recupera s6 uma porcentagem. N&o consegue
recuperar 0 aluno para o nivel adequado. Consegue, mas uma parcela pequena, uma
parcela minima. E o que fazer com esses outros? O que acontece com esses outros?
Por que a gente ndo atinge esses outros (P10, 2° ano, entrevista, grifo nosso).

Eu acho que Ideb ele até é importante, né? Mas se ele for realmente fiel, se ele for
aplicado e avaliado e todos os resultados tiverem o0 mesmo parametro da clientela que
a escola recebe. Muitas vezes o Ideb da escola ndo condiz com os alunos que a escola
tem. Em tantas avaliacfes que a gente faz no decorrer do ano, muitas vezes, o
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Ideb ndo condiz com aquilo que é, ndo contempla aquilo que é realmente a
clientela de estudantes. Eu vejo assim. Mas o Ideb, num pardmetro geral, para todas
as escolas da rede, € bom que seja feito. Mas ndo como competitividade e sim para
melhorias. Eu ja trabalhei em escolas em que eu tive criangas no quinto ano que
apresentavam uma situagéo e no ano proximo, quando a gente vai olhar o Ideb,
é outra coisa (P13, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

O remédio acho que é a intervencdo do professor, com condi¢des favoraveis para que
isso ocorra de fato, porque todo professor é carregado de intencéo pedagégica. Eu ndo
estou, assim, justificando, ndo. E uma realidade. Eu estou me reportando, trazendo
aqui uma fala coletiva de profissionais competentes que eu vejo que tem resultado e
é 0 que nos aflige. Como fazer este trabalho diante das condicfes que a gente tem
hoje? (P14, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

O remédio é professores competentes, comprometidos, familias. Entdo, estou
falando remédios no plural. Familias que participem da vida escolar do aluno, que
ndo olhe a escola como um deposito, porque tem pais que que deixam 14 o dia inteiro
e depois ‘ah, tem que buscar mesmo meu filho?” E a escola tem um papel social muito
importante. A escola vai moldar os cidadaos brasileiros. Entdo, a escola ndo tem que
ser tratada como depdsito. Uma direcdo comprometida também, uma equipe gestora,
coordenadores que consigam enxergar a dificuldade de um professor e trabalhar em
cima da dificuldade daquele professor. Eu acredito que é toda uma receita (P18, 3°
ano, entrevista, grifo nosso).

Mais pessoas e profissionais envolvidos, mais apoio das familias e a recuperacéo
paralela deve chegar no comeco do ano (P19, 3° ano, entrevista, grifo nosso).

Identificamos uma variedade de respostas, no entanto, percebe-se uma énfase na
necessidade da participacdo da familia no processo educacional da crianga, seguido daqueles
que apontam a competéncia e a intervengdo do professor como essenciais para a superagdo do
problema. Outros, por sua vez, citaram a melhoria dos investimentos na educacdo como
prioridade e que o processo de recuperacao das aprendizagens deveria ocorrer logo no inicio do
ano letivo para todos os anos de escolaridade. A professora P13, por exemplo, mencionou a
autenticidade das informacdes do Ideb e o participante P18 destacou o comprometimento da
gestdo escolar. A professora P14 apontou as condicGes de trabalho do professor e P20
respondeu da seguinte maneira, quando perguntada a esse respeito: “Qual que vai ser a solugao
pra tentar melhorar ou remediar, é uma resposta que eu nao tenho e que eu acho que eu e outros
professores gostariamos de saber para tentar resolver”.

As participantes D21, D22 e D23 (diretoras de escola) tambem responderam a essa
questdo. Na visédo de D21:

E uma pergunta bem dificil, para melhorar o desempenho dessas criancas, eu ndo sou
contra a reprova, tem que ter um bom senso, né? Eu ndo sei te dizer qual é o remédio
ndo, viu? A gente faz de tudo, os professores se desdobram ai pra poder oferecer o

melhor. [...] A participacdo da familia € outro problema que a gente encontra (D21,
entrevista).

A diretora D22 (entrevista) destaca a formacdo do professor como o remédio pra

educacdo: “Eu ainda insisto na questdo vinculada & formagéo do professor [...] A formagdo do
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professor é o X, é aquela chave que abre portas. E desconstruir paradigmas é muito dolorido,
falar sobre a prética, esséncia da existéncia e atividade fim da escola € ensinar e 0 aluno
aprender, esse € o remédio, na minha concepgéo”.

Acerca da mesma questdo a diretora D23 (entrevista, grifo nosso) expressou-se da
seguinte forma: “As criangas ndo sdo numeros. Vocé tem que olhar caso por caso, entender 0
que estd acontecendo com aquela crianga e saber se vai ser 0 remédio dela a reprovacéo ou
se ela vai ter um remédio caso ela seja aprovada, entendeu? Entdo, eu acho que nédo tem
uma férmula pronta, é caso a caso mesmo, € um estudo”.

Nesse viés, Gomes (2005) defende que se a reprovagdo, conforme aponta a literatura,
“traz mais maleficios que beneficios”, a unica maneira de se obter “resultados positivos” ¢

criando condi¢Oes para que aos alunos retidos recebam atencdo especial (Gomes, 2005, p. 13).
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7 CONCLUSAO

Considerando o objetivo de analisar o que dizem os professores e diretores de escola
sobre a vigéncia do curriculo estruturado em ciclos, os resultados permitem concluir que os
participantes desta pesquisa, sobretudo os professores, focalizaram a proposta do ensino em
ciclos como um agrupamento de anos escolares com a possibilidade de reprovar o aluno ao final
de cada ciclo. De forma geral, associaram os ciclos e a progressdo continuada aos pressupostos
da aprovacao/reprovacdo. O estudo também evidencia que, na visdao dos participantes, 0s
aspectos negativos da proposta superam os positivos, fato que fica explicito no discurso dos
docentes. Uma pequena parcela dos entrevistados relaciona os ciclos a uma situacdo de
vantagem para o aluno. Na opinido desses participantes, os ciclos beneficiam o estudante, ao
conceder mais tempo para que ele aproveite as possibilidades oferecidas na escola e para
alcangar a maturidade cognitiva.

Vale ressaltar que esses participantes que consideram a proposta positiva apresentam
algumas ressalvas ao modelo, considerando o fato de os alunos serem promovidos
indistintamente. Os docentes acreditam que cada situacdo deve ser avaliada cuidadosamente,
tanto no que diz respeito a aprovacdo, quanto a retencdo, a fim de assegurar o percurso
pedagogico e a individualidade de cada crianga.

Outro ponto que se destaca neste estudo é o nimero de manifestacdes favoraveis a
reprovacao como uma chance/oportunidade para o aluno revisitar os conteidos dos quais ndo
se apropriou ou simplesmente para aprender o que nao foi conseguido na série de origem. Nesse
caso, a defesa que o docente faz a reprovacao tem como esséncia a aquisicao da leitura e da
escrita, ou seja, a alfabetizagéo.

Dentre os dilemas evidenciados nesta pesquisa, que causam inquietude aos professores
e diretores de escola, destacam-se os resultados insatisfatorios de aprendizagens dos estudantes
e o fato de esses alunos ndo estarem capacitados a acompanhar a classe subsequente. Os
participantes concordam que tanto a retengdo quanto a promocao indiscriminada dos alunos
podem ocasionar problemas de ordem psicoldgica, de autoestima e o desinteresse sistematico
pelos estudos. Os professores concordam que a promocao desses estudantes sem a aquisicdo da
leitura e da escrita - condi¢cdo emancipatoria -, 0os colocardo numa situacdo de excluidos na
escola, comprometendo seu futuro como cidaddos na sociedade.

Sobre a participacdo do estudante nas decisdes que dizem respeito a sua vida escolar,
percebe-se nas respostas dos participantes que nas escolas ndo é comum a pratica de

escutar/consultar a crianga sobre uma possivel retencdo ou promogéo ao final do ciclo.
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Nessa conjuntura, os discursos dos professores a favor da reprovacdo, de modo implicito
ou explicito, manifestam-se em quase todas as categorias deste estudo, pois sdo motivados por
critérios que consideram: a maturidade da crianga, como expressa na fala de um participante,
“no proximo ano ele vai estar mais maduro”, e a questdo da didatica do professor, em virtude
de acreditarem que a proxima professora terd um olhar diferente, uma nova forma de abordar a
transmisséo do conhecimento. Algumas manifestagdes indicam que, no caso da reprovagéo, 0s
problemas de autoestima sdo menores quando a crianca estd no inicio da escolaridade. No
entanto, o estudo aponta um consenso entre os professores de que a reprovacgdo deve ocorrer
qguando o aluno n&o alcangou os objetivos propostos para 0 ano de escolaridade.

Ademais, ao analisar as respostas dos professores, percebe-se que a possibilidade de
retencdo apenas ao final do 3° ano, com o encerramento do primeiro ciclo, € considerada tardia.
Na opinido dos participantes, a retencdo do aluno deve ocorrer imediatamente no ano de
escolaridade em que apresentou a dificuldade. A maioria afirma que o0 momento ideal seria logo
no primeiro ano. Vale ressaltar que essa ideia também é defendida pelos diretores das duas
escolas de menor Ideb, que admitem que a reprovacao pode ocorrer em algum momento da vida
escolar do aluno, caso ele ndo apresente o desenvolvimento minimo necessario para avancar
para o0 ano de escolaridade seguinte.

Os dados obtidos na pesquisa revelam que em alguns casos o professor afirma que o
aluno ndo desenvolveu a habilidade devido a um “problema pedagogico”. No entanto, 0
participante ndo relaciona esse problema a alguma dificuldade do professor em ensinar, apenas
atribui a dificuldade do aluno em aprender. Quando a énfase é dada ao fato de que um
outro/novo professor podera realizar o trabalho de maneira diversa ou terd um outro olhar para
essa crianca, essa ideia pode configurar falhas no trabalho docente. Esses juizos tém um
percurso histérico no processo educacional, o que podemos conferir no discurso de Ribeiro
(1991) quando afirma que o sistema tem como cultura a “imputagdo do fracasso escolar, ora
aos proéprios alunos, ora a seus pais, ora ao sistema sociopolitico, raramente aos professores,
sua formagé&o ou a organizagéo escolar (Ribeiro, 1991, p. 17).

Considerando o objetivo de identificar a abordagem dada a continuidade do processo de
aprendizagem do aluno entres os anos letivos que compdem o ciclo de alfabetizacdo, a questdo
da instabilidade no quadro efetivo dos professores foi apontada como um dificultador, visto que
as escolas recebem professores substitutos e eventuais todo ano. Na opinido dos participantes,
essa rotatividade, acrescida do despreparo dos professores alfabetizadores, que assumem as
classes dos anos iniciais sem a formacdo adequada, causa desencontros e embaragos ao

andamento da proposta de continuidade do ensino/aprendizado nos ciclos.
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Destarte, os dados revelam que a abordagem dada a continuidade do ensino no ciclo de
alfabetizacdo na prética escolar, aferida tanto na fala dos professores quanto dos diretores das
escolas, limita-se a conversas, troca de informacdes e de portifolios, distanciando-se da
proposta de acompanhamento dos alunos idealizada pelo ensino em ciclos. No que diz respeito
a ampliacdo do tempo destinado & aprendizagem na proposta dos ciclos, alguns participantes
reconhecem que esse periodo favorece as etapas de desenvolvimento da crianga. Contudo,
enfatizam a relevancia do trabalho docente e o compromisso do professor de realizar um
trabalho que possibilite 0 avanco da aprendizagem do aluno. Outros aspectos destacados
referem-se a participacdo e estimulo da familia e o0 empenho do préprio aluno como condi¢do
para a aprendizagem.

Ademais, as manifestacdes dos participantes deste estudo, ao revelarem a conservagédo
das praticas de ensino de acordo com a seriacdo, eliminando apenas a reprovacdo anual,
evidenciam a compreensdo da proposta dos ciclos e da progressdo continuada, segundo “a
pedagogia da repeténcia” (Ribeiro, 1991). Além disso, interpretacGes dadas a proposta causam
conflitos com os familiares que questionam a escola sobre a condicdo dos alunos serem
aprovados sem 0s conhecimentos basicos, pondo em evidéncia a fragilidade desse enfoque.
Diante da imprecisdo na aplicacdo do trabalho no sistema dos ciclos, o fracasso escolar é
preservado no interior da escola, gerando problemas de indisciplina dos alunos e,
consequentemente, a excluséo social.

Assim, percebe-se nas manifestacbes dos professores a concordancia de que a
progressdo continuada, em determinadas circunstancias, causa maleficios ao aluno. Em
contrapartida, os docentes sugerem a retencdo, ndo como punicdo, mas como forma de sanar
possiveis dificuldades.

No entanto, a opinido dos diretores a esse respeito ndo é unanime. Observa-se que 0s
diretores das escolas de menor Ideb admitem a possibilidade de retencdo em algum periodo da
vida escolar do aluno, enquanto as diretoras das escolas com maiores notas no Ideb apresentam
um discurso mais desfavoravel a reprovacéo.

Outro dado importante que ndo deve ser desconsiderado € a relagdo entre formacédo e
crencas a respeito da reprovagdo. Os resultados da presente pesquisa revelam que duas
participantes que possuem titulo de Mestre apresentam discurso um tanto desfavoravel a
reprovacao. Essa constatacdo confirma os resultados de estudos anteriores, apontando que
guanto mais os professores conhecem pesquisas educacionais e possuem diplomas de pés-

graduacdo, menos sdo adeptos da reprovacao.
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Diante disso, este estudo revela que os conflitos gerados pelas consequéncias de inserir
na pratica dos professores uma politica educacional que tem como premissa mobilizar acGes e
recursos que possibilitem a cada aluno acesso ao conhecimento e aos beneficios do ensino, de
modo a desenvolver uma aprendizagem efetiva, social e cognitiva sem as proclamadas
providéncias de capacitacdo dos professores, tem se conservado nos debates.

Um dos maiores obstaculos na pratica dos ciclos e da progressdo continuada, apontado
pelos docentes e diretores, € o processo de recuperacdo das aprendizagens, preconizada
insistentemente nos documentos oficiais. Na préatica, o processo exige do professor estratégias
para trabalhar com clientelas heterogéneas, com padrdes, necessidades e expectativas muito
mais variadas que as requeridas na seriacdo. As implicacOes para a realizacdo do trabalho
demandam tempo, estrutura, material e profissionais capacitados, medidas que, na opinido dos
entrevistados, ficaram apenas “no papel”.

Nessa conjuntura, 0s participantes da pesquisa deram énfase a falta das classes de
recuperacdo paralela, que ndo funcionam, em muitas escolas, por falta de espaco ou de
professores, a0 mesmo tempo em que contestam a recuperacgéo continua, realizada pelo préprio
professor em sala de aula em meio a toda circunstancia que envolve uma classe numerosa,
situacdo descrita por uma professora como “humanamente impossivel”.

Nesse contexto, emergem criticas dos participantes a respeito da contencdo de gastos e
0 descaso com a qualidade do ensino, considerando que os programas implantados para
contribuir na aceleracdo das aprendizagens apresentam brechas na sua execucgao, como ocorre
no atual programa Tempo de Aprender, cuja aplicacdo se realiza por um voluntario (sem
exigéncia minima de formac&o) que recebe apenas uma ajuda de custo.

Diante do exposto, pode-se aferir que a proposta dos ciclos e da progressdo continuada,
na forma como esta estabelecida na escola e no trabalho docente, ndo tem contribuido para a
superacdo do fracasso escolar, visto que o fato de todas as criancas permanecerem na escola e
avancarem na escolaridade ndo tem garantido o acesso as oportunidades e ao conhecimento,
prerrogativas essenciais para progressdao nos estudos. Tal condicdo escamoteia 0 fracasso
escolar, antes colocado a vista pelas estatisticas da reprovacdo e da evaséo.

Contudo, apesar de os entrevistados desta pesquisa terem apresentado discursos mais
desfavoraveis a proposta dos ciclos e da progressdo continuada, em alguns trechos das
entrevistas, principalmente na “categoria positiva com restrigdes”, 0s participantes admitiram
que a proposta € bem intencionada, no entanto, manifestaram muita insatisfacdo com as

debilidades da politica e as falhas na sua concretizagcdo no &mbito escolar.
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No decorrer da pesquisa 0s participantes apresentaram sugestbes de possiveis
“remédios” para sanar as mazelas que persistem no ensino em ciclos € na progressdo
continuada. Dentre as manifestacdes, a mais recorrente foi a participacdo da familia, seguida
pela formacéo/capacitacdo do professor, processo de recuperacdo, melhoria da qualidade do
ensino, funcionalidade da proposta, a necessidade de se avaliar caso a caso e a fidelidade nos
resultados das avaliagOes externas, Ideb.

Quanto aos indices do Ideb, os professores e diretores admitiram que a preocupacao
com os indicadores ocupa uma posi¢do de muita relevancia nas escolas do municipio. Pode se
aferir indicios de que essa visibilidade dedicada a nota das avaliacfes externas causa pressao
para a adocao de uma politica de ndo repeténcia pelos professores e gestores escolares. Sendo
assim, os professores recebem pressao dos diretores, que, por sua vez, sdo pressionados pelos
resultados dos indicadores de rendimento. Segundo relato dos docentes, ao final do ano letivo,
tudo j& esta determinado; no caso de o professor insistir na reprovacao, as condi¢cGes impostas
pela burocracia o fazem desistir. Diante desse cenario, os professores afirmam que perderam a
sua autonomia.

A esse respeito, os diretores de escolas confirmam a versdo dos professores de que a
preocupacao com nota do Ideb realmente influencia nas tomadas de decisdo quanto a aprovacéao
ou retencdo do aluno ao final de um ciclo. No entanto, no discurso dos diretores, destacou-se a
manifestacdo sobre o fato de que todas as deliberacbes sobre a vida escolar do aluno séo
decididas em equipe, nas reunides do conselho de ciclo.

Diante do discurso de um dos diretores, percebe-se a preocupacao com a referéncia de
boa reputacao e respeito que a escola conquistou na cidade, assim, para manter ou “alavancar”
o indice vale “tragar metas” e pressionar a equipe docente, 0 que, alias, tem gerado angustias e
preocupacdes nos professores. Nesse contexto, emergem criticas ao enfoque dado aos ciclos e
a progressao continuada na prética escolar.

Os docentes criticam o sistema, ao considerar que ele ndo atua a fim de atender o aluno
nas suas necessidades pedagdgicas, e sim no impacto que a nota do Ideb atribuida a escola vai
causar na sociedade. Assim, 0 sucesso da proposta de ciclos e da progressdo continuada vai se
fragmentando, se distanciando do discurso oficial, encaminhando-se para outra coisa, um
ensino que ndo é seriagdo e tampouco estruturado em ciclos de aprendizagem.

Ademais, diante das pesquisas apresentadas neste trabalho, ha de se considerar que em
mais de duas décadas da sua implantacdo, a proposta alcangcou uma parte de seus objetivos:
corrigiu o fluxo escolar, assegurou a matricula a todas as criangas e contribuiu

significativamente com a contencao de gastos aos cofres pablicos. Entretanto, os problemas das
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desigualdades e oportunidades do ensino se perpetuaram e estamos longe de alcancar a sonhada
democratizagéo do ensino e a qualidade da educacéo.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) para professores e
diretores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 466/12)

Considerando sua atuacdo na Educacdo Baéasica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, o(a) S.r.(a) esta sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa de Mestrado
intitulada “A Escolaridade em Ciclos: Praticas e Dilemas da Progressdo Continuada”, que sera
desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora Edna Morais Andrade de Almeida, RG
62.539.266-8, pertencente ao programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Instituto de Biociéncias, campus Rio Claro/SP,
sob a orientagdo da Profa. Dra. Maria Cecilia de Oliveira Micotti (Professora Titular do
Departamento de Educacdo do Instituto de Biociéncias da UNESP/Rio Claro).

Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar
0s seus direitos como participante da pesquisa. Peco, por gentileza, que realize a leitura do
documento com calma e me coloco a disposi¢do para esclarecer as duvidas que possam surgir
antes ou até mesmo depois da assinatura deste Termo.

Esta pesquisa tem por objetivo descrever os efeitos da escolaridade em ciclos e da
promocdo continuada no processo de aprendizagem e sua incidéncia sobre a alfabetizacdo nas
séries iniciais, levando-se em consideracdo a perspectiva dos professores e diretores do Ensino
Fundamental da rede municipal de Limeira. Os beneficios da pesquisa s&o: o aprofundamento
da temética do ensino em ciclos e da progressdo continuada a fim de que os resultados sirvam
como ferramenta de auxilio aos docentes na busca por preencher as lacunas existentes no ensino
e que de fato este seja capaz de promover andlises e reflexfes entre teorias e préaticas
pedagogicas, produzir conhecimentos para o campo da formacdo inicial e continuada de
professores, bem como servir de base para outras pesquisas futuras.

Caso aceite participar desta pesquisa, o(a) senhor(a) serd convidado a conceder uma
entrevista individual a pesquisadora presencialmente, ou possivelmente via plataforma Google
Meet. O tempo previsto para a entrevista é de 2 horas, caso ndo se sinta confortavel com a
gravacdo, suas falas serdo registradas no caderno de anota¢des da pesquisadora. As gravacgoes
das entrevistas pelo Google Meet, caso ocorram, me comprometo em realizar download do
video e exclusdo de sua hospedagem no e-mail e drive, a fim de assegurar que o0s dados obtidos

com a gravacgao sejam acessados apenas pela pesquisadora.
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Os riscos de sua participacdo na entrevista séo minimos, podendo ocorrer de se sentir
desconfortavel ou constrangido em responder alguma pergunta ou com relacéo a gravacdo da
entrevista, ou, ainda, uma preocupacdo com a exposicdo. A fim de preveni-los, antes da coleta
de dados serd possivel escolher o local privado, evitando a interferéncia de terceiros,
esclarecendo as possiveis davidas sobre sua participacéo e 0 uso de suas respostas, opinides e
consideracdes para os fins desta pesquisa. As imagens e/ou dudios serdo acessados e estardo em
posse apenas dos responsaveis pela pesquisa e para a finalidade académica. Sua identidade sera
preservada.

A qualgquer momento, antes, durante ou ap0s sua participacao, coloco-me a disposicao
para esclarecimentos sobre eventuais ddvidas que possam surgir referente a pesquisa, também
peco consentimento se, caso surgir alguma davida sobre a interpretacdo de algum trecho de sua
fala durante a transcrico, eu possa Ihe perguntar especificamente sobre ele. E importante
destacar que sua participacao é voluntaria, e sua recusa em participar € um direito e ndo lhe
provocara nenhum dano ou punic&o.

O(a) Sr.(a) podera se recusar a participar, ou retirar seu consentimento, em qualquer fase
do estudo, sem penalizacdo alguma, neste caso, 0s seus dados serdo retirados do banco de dados
da pesquisa. O sigilo e a privacidade de sua participacédo serdo garantidos. Os dados coletados
séo confidenciais e serdo utilizados unicamente para fins desta pesquisa. Sua participagdo nao
acarretara em nenhuma despesa, bem como ndo havera qualquer tipo de remuneracéo.

Se o(a) senhor(a) se sentir esclarecido sobre a pesquisa, seus objetivos, eventuais riscos
e beneficios, convido-o a assinar este Termo, elaborado em duas vias, sendo que uma ficara

com o senhor(a) e a outra com a pesquisadora.

Local/data i / /

Assinatura do Pesquisador Assinatura do participante

Dados sobre a Pesquisa:

Titulo do Projeto: A Escolaridade em Ciclos: Préaticas e Dilemas da Progressdo Continuada.

Pesquisador Responsavel: Edna Morais Andrade de Almeida
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Cargo/funcdo: Aluna de Mestrado no Programa de P6s-Graduacéo em Educacéao
Instituicéo: Instituto de Biociéncias - UNESP/ Campus de Rio Claro - SP

Endereco: Rua Luiz Ometto Neto, 167 - Jardim Adélia Cavicchia Grotta, Limeira-SP
Dados para Contato: Fone (19) 98714-6414

E-mail: edna.morais@unesp.br

Orientadora: Profa. Dra. Maria Cecilia de Oliveira Micotti

Instituicdo: Instituto de Biociéncias da UNESP/Campus de Rio Claro — SP

Endereco: Av. 24 A, 1515 - Bela Vista - CEP-13506-752. Rio Claro — SP

Dados para Contato: Fone (19) 3526-4267

E-mail: cecilia.micotti@unesp.br

Dados sobre o participante da Pesquisa:

Nome:

Documento de Identidade:

Sexo:

Data de Nascimento: / /

Endereco:

Telefone para contato:
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APENDICE B — Oficio para Secretaria Municipal de Educa¢éo de Limeira

Limeira, ... de ... de ....

Oficio para a Secretaria da Educacao

IImo. Sr. Secretario da Educacéo,

Eu, Edna Morais Andrade de Almeida, aluna regular do curso de Po6s-Graduacdo na
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” — UNESP, Campus de Rio Claro,
necessito de sua aprovacdo para desenvolver minha pesquisa de mestrado no campo da
Educacgdo, intitulada: “A Escolaridade em Ciclos: Praticas e Dilemas da Progresséo
Continuada”. Essa pesquisa tem como objetivo descrever os efeitos da escolaridade em ciclos
e da promocao continuada no processo de aprendizagem e sua incidéncia sobre a alfabetizacéo
nas séries iniciais, levando-se em consideracdo a perspectiva dos professores e diretores de
escolas do Ensino Fundamental da rede municipal de Limeira.

A pesquisa de campo ocorrera no segundo semestre de 2022, para tanto, sera necessario visitar
escolas do municipio de Limeira para apresentacdo da pesquisa e realizacdo de entrevistas com
professores e diretores. Como instrumento para a coleta de dados sera utilizado um roteiro para
entrevista semiestruturada. Os materiais de coleta consistem em gravador de audio, diario de
pesquisa e, possivelmente, recursos da plataforma do Google Meet para registro das atividades
a serem realizadas na aplicacdo do projeto em questdo. Essa pesquisa serd desenvolvida por
mim e minha orientadora, mediante atividades supracitadas que serdo propostas aos docentes e
diretores de escolas da rede sobre alguns critérios de selecdo, como, por exemplo, terem atuado
nas séries iniciais, 1°, 2° e 3° ano. Ao término da pesquisa, as informacfes coletadas e 0s
resultados obtidos serdo registrados e analisados. Toda informacao sera disponibilizada a escola
e a Secretaria Municipal de Educacdo. Previamente, o termo de Consentimento Livre e
Esclarecido sera lido e assinado pelos professores e diretores participantes da pesquisa.

Atenciosamente,

Edna Morais Andrade de Almeida

RG 62539266-8 CPF: 363024225-15

Contato: 19-987146414

Aluna da Pés Graduagéo - Mestrado - UNESP — Rio Claro
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APENDICE C — Roteiro para Entrevista Semiestruturada - Professor

Qual(is) sua(s) formacao(des) académica(s)
Outras formac6es académicas: Pos graduacao
Quanto tempo:

Trabalha como docente?

No Ensino Fundamental?

Nas séries iniciais?

Em que ano de escolaridade vocé atuou em 2019?

1- Professora, conte um pouco o que sabe sobre a Progressdo Continuada e o ensino em ciclos

na rede municipal de ensino de Limeira.

2- Em seu entender, qual a contribuicdo da progressdo continuada para o processo de

aprendizagem por parte dos alunos?

3- O(a) senhor(a) considera que a progressao continuada estimula, ou ndo, o (des)interesse do
aluno pelos estudos?

4- Pensando nesse mesmo contexto, da progressdo continuada, vocé considera que o aluno tem

mais vantagens ou desvantagens no processo de aprendizagem? Quais?

5- Vocé considera que a progressdao continuada nos ciclos favorece ao aluno receber
atendimento pedagogico satisfatorio com estratégias de recuperacdo das aprendizagens para a

sua incluséo social?

6- Sabendo que a rede municipal organiza o Ensino Fundamental em ciclos, qual sua opinido

sobre essa organiza¢do? Em que consiste essa proposta?

7 - O(a) senhor(a) concorda que a experiéncia da proposta de organizagdo em ciclos no estado

de S&o Paulo tem beneficiado positivamente os processos de ensino e aprendizagem?

8- O(a)senhor(a) acredita que o ensino em ciclos pode colaborar com o acesso ao conhecimento

e na superacdo do fracasso escolar? Como?
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9- A politica dos ciclos e a progressao continuada proporcionam ao aluno mais tempo na escola

sem se preocupar com a sombra da reprova. Como vocé avalia esse tempo?

10- Qual a relacdo que se pode estabelecer entre o fato de o aluno permanecer em processo

continuo nos ciclos (sem reprova) com o aprendizado deles?

11- Em relacdo a sua experiéncia e ao pensar em um contexto geral e pedagdgico, quais seriam
as dificuldades que os alunos enfrentariam ao avangarem para o0 ano de escolaridade seguinte
sem o nivel de leitura e escrita adequado?

12- Qual a contribuicdo do ensino em ciclos para a alfabetizacdo? VVocé considera que 0 ensino

em ciclos permite ao docente alcancar melhores resultados pedagdgicos ao final do 3° ano?

13- Quiais as principais dificuldades que o(a) senhor(a) enfrenta ao colocar em pratica a proposta

da progressdo continuada?

14- Ainda sobre a sua prética, fale um pouco sobre o seu trabalho com a recuperacdo continua

dos alunos em sala de aula. E qual sua opinido sobre a recuperacgdo paralela no contraturno?

15- Na sua escola, como é abordada entre os professores dos 1° 2° e 3° anos do Ensino

Fundamental a continuidade da alfabetiza¢do?

16- Referente a direcdo e administracdo da escola e a relacdo com os professores, vocé
considera que existem divergéncias e conflitos quando o assunto € a progressdo continuada dos
alunos? Vocé ja se deparou com alguma situacdo de conflito com a gestdo da escola, ao final

do ano letivo, na intengéo de reter ou promover aluno?

17- Em sua opinido, quando se trata da retengéo ou promocao do aluno, o que mais interfere na

autonomia da sua decisdo? Seria a legislagdo, a familia, a direcdo da escola...?

18 - As familias sdo consultadas a respeito da retengcdo e promocgédo do estudante? Em algum

momento do processo ha escuta da opinido da crianga?
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19- O(a)senhor(a) Concorda que o aluno deveria participar desse momento determinante da sua

trajetoria escolar?

20- No que diz respeito ao ensino em ciclos e a progressdo continuada, 0 que vocé considera

que deveria funcionar e que ndo funciona?

21- Na sua opiniao, qual a principal lacuna que existe no ensino em ciclos e na progressao

continuada que deveria ser corrigida?

22- Essas Ultimas questdes vdo ao encontro de uma fala de Gomes (2005, p. 30 apud Alavarse,
2009, p. 42): “Se a reprovagao nao ¢ remédio e ndo raro age como veneno, ¢ supondo-se que a

doenga seja o baixo desempenho, qual seria o remédio?”, 0 que vocé pensa sobre isso?
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APENDICE D — Roteiro para Entrevista Semiestruturada - Diretor

Qual(is) sua(s) formacao(des) académica(s)

Outras formac6es académicas: Pos graduacao

Quanto tempo:

Trabalha como diretor?

No Ensino Fundamental?

Nas séries iniciais?

O(a)Senhor(a) trabalha nesta escola em 2019? ( )sim ( )néao
Outra escola:

1- Qual a sua opinido a respeito da proposta de organizacao do ensino em ciclos e de progressao
continuada? (em seu entendimento em que consiste a proposta?).

2- Em seu entender, em que consiste a contribuigdo da progressao continuada para 0 processo
de aprendizagem por parte dos alunos?

3- O(a)senhor(a) estabelece relacdo entre a permanéncia do aluno na escola e o aprendizado?

4- Pensando nesse mesmo contexto, da progressdo continuada, o(a)senhor(a) considera que o
aluno tem mais vantagens ou desvantagens no processo de aprendizagem? Quais?

5- Uma proposta escolar s6 podera ser significativa se houver a participacdo dos docentes.
Como ocorre esta participacdo na sua gestdo quanto a decisdo da promog¢édo ou retencdo do

aluno ao final do ciclo?

6- Na equipe escolar ha docentes que ainda demonstram incompreensdes sobre as praticas
pedagdgicas de uma organizacdo escolar em ciclos e insistem em reprovar alunos?

7- Como a reprovacgao escolar € compreendida pelos docentes?

8- A escola propde e favorece a organizacéo do ensino e formas de trabalho que buscam manter
as praticas pedagogicas que estejam em consonancia com a organizacao em ciclos. Quais?

9- Em que medida as préaticas dos professores dentro do ciclo e da progressdo continuada tém
cardter inclusivo? (procuram corrigir a defasagem e avancar a aprendizagem dos alunos).

10- Qual a relacdo que se pode estabelecer entre o fato de o aluno permanecer em processo
continuo nos ciclos (sem reprova) com o aprendizado deles?
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11- Os programas estabelecidos para acelerar o processo da alfabetizagdo (Mais alfabetizacéo,
Tempo de aprender) tém gerado os resultados esperados? Quais pontos positivos ou negativos
(a)senhor(a)poderia apontar sobre estes programas?

12- As condicbes pedagogicas e de trabalho do professor caminham para um ideal de realizar
um trabalho de qualidade no regime de ciclos e da promocdo continuada? Em que medida o
professor dispde destas condi¢Ges?

13- Que medidas a gestdo tem adotado para enfrentar as dificuldades referentes a promocgéo do
aluno que ndo desenvolveu as habilidades basicas de alfabetizagdo? Quais dificuldades séo
enfrentadas quando se decide promover o aluno quando ele ndo alcangou as habilidades basicas
de alfabetizacdo?

14- Como ocorre o processo ao final do ciclo das séries iniciais? Quais pessoas estdo envolvidas
na tomada de decisao sobre a promocdo ou retencdo do aluno?

15- As familias sdo consultadas a respeito da retencdo e promoc¢do do estudante? A equipe
escolar ja considerou consultar a opinido da crianca a respeito da retencao/aprovacao ao final
de um ciclo, respeitando sua autonomia no processo educacional? Em algum momento do
processo ha escuta da opinido da crianca?

16- Ha possibilidade de a instituicdo optar pela retencdo do aluno ao final do primeiro ciclo
(final do 3° ano)? Quiais os critérios sdo usados nesta decisdo?

17- Pensando nestas relagdes que estdo presentes na escola, o(a)senhor(a) ja vivenciou algum
momento de dificuldade, tensdo ou conflito por parte dos professores ou pais quanto a aplicacéo
da proposta de organizacao do ensino em ciclos e de progressdo continuada?

18- No que diz respeito ao ensino em ciclos e a progressdo continuada, o que o(a)senhor(a)
considera que deveria funcionar e que ndo funciona?

19- Na sua opinido, qual a principal lacuna que existe no ensino em ciclos e na progressao
continuada que deveria ser corrigida?

20- Essas ultimas questdes vao ao encontro de uma fala de Gomes (2005, p. 30 apud Alavarse
2009, p. 42): “Se a reprovagao ndo é remédio e ndo raro age como veneno, ¢ supondo-Se que a
doenga seja o baixo desempenho, qual seria o remédio?”, 0 que vocé pensa sobre iss0?
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Nome
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e-mail

Quanto tempo:
Trabalha como docente

como Diretor de escola?

No Ensino Fundamental?

Nas séries iniciais?

Na escola que esta atualmente?

Em que ano de escolaridade vocé atuou em 2019?

Nesta escola? sim( ) ( )Néo

Se trabalhou em outra escola em 2019.

A escola era da rede municipal de Limeira? Sim( ) () néo

Escola

Graduacao

Instituicao

ANo

Outras formac6es académicas: P6s graduacao

Instituicdo

ANo
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ANEXO A - WEBQDA
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Participantes da Pesquisa webo DAY"»‘

Emitide por Edna

Caminho: Fonte Intema/Participantes da pesquisa PROFESSORES/

Nome MNota Class. Cod. Refs
PARTICIPANTE 3 19 a1
PARTICIPANTE 1 11 20
PARTICIPANTE 2 16 50
PARTICIPANTE 4 3 10
PARTICIPANTE 5(1) 1] 0
PARTICIPANTE & 1] 0
PARTICIPANTE 7 22 68
PARTICIPANTE 8 19 76
PARTICIFANTE 9 1] 0
PARTICIPANTE 10 23 66
PARTICIPANTE 11 ] 0
PARTICIPANTE 12 23 a6
PARTICIPANTE 13 23 a8
PARTICIPANTE 14 i} 0
PARTICIPANTE 15 i} 0
PARTICIPANTE 16 20 a8
PARTICIPANTE 17 0 0
PARTICIFANTE 18 25 99
PARTICIPANTE 19 i) 0
PARTICIPANTE 20 0 0
E WebQDA‘- :ARTICIPANTES DA PESRUISA | 0 EE &
‘ontes Internas ) Participantes da pesquisa PROFESSORES ) PARTICIPANTE 8
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, Editar \&OcultarCOdmcagao { Codificacio » | cédigos v ‘ ‘ v 'I + m ﬁ M % n
Fontes Internas ;l?
()
Y
Fontes Externas élhEVISTA Participante 8 - DANIELE - ALDO Il Codificar EI: Comentar
v Anotaces Eu vou comegar com vocé dizendo o seu nome e o ano de escolaridade, td? Ta o meu nome é Daniele e NOME RE.. FO..
eu estou com o segundo ano. Segundo ano do ensino fundamental. Professora Daniele, a gente vai falar i . [
~ Codificacio ) - ! ‘ o 4 [ Codigos Livres 0 |0
um pouco sobre os ciclos € a progressao continuada. Aqui dentro da nossa realidade de Limeira, né? Do
Codigos Livres da secretaria municipal, da rede municipal de Limeira, Vocg pode falar um pouco sobre o que vocé sabe Participacdo da Familia | 55 9
) sobre a progresséo continuada e os ciclos aqui na sua rede? Goncapgao do professor sobre os Giclos e a PC "Empurrar com a barr... | 3 2
Codigos Arvore

A progressao continuada a crianga entra né2 No primeiro aninho | = Excluséo na inclusdo 5 3
e ela tem alguma dificuldade ai ela é reprovada. E depois a mesma

|

Problemas de autoest.- | 5 3
aqui, né? De Limeira. S6 tem a possibilidade da reprova no terceiro e no quinto, isso, a possibilidade

v Classificagdes

dessa progressao. F assim que a nossa rede caminha até o quinto ano, até o quinto ano. TS 2 4

v Questionamento
Q Em seu tempo e se eu entender qual a contribuicdo da progressdo continuada para o processo de TpE AT 13
v Gestdo aprendizagem por parte dos alunos. Tem a parte do professor, né? Agora a parte do aluno. Entéo vocé 4 [y Codigos Arvore 0 0

acha que isso contribui pra aprendizagem do aluno, esse processo? .
4 e E e 4 g Concepdodoprofes- 19 9

Do ciclo positivamente assim vocé fala? Eu, a minha opiniao ta? Eu acho que ndo. Nao contribui. Eu acho -
P P . %% Percepcio Negativa | 26 10

que eh...a crianga esta com aquela dificuldade no primeiro aninho, vocé vé que as vezes. A gente nao ta
falando s6 pra gente num, a gente néo té falando assim da dificuldade num momento, a gente quer 3 Positiva com restrig- 18 7

saber, nds queremos saber assim, se contribui pra ele aprender, ficar nos ciclos, se contribuir mais. tc Positiva 4 3

Ah, entdo, eu acho que ndo, eu acho que néo, ndo contribui, Dai vocé pode desenvolver mais se vocé *¢ Reprovaggocomo - 39 9
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PARTICIPANTE 3

Percepcao Negativa 5 Referéncias 3,78%

Referéncia 1 0,04%

. Eu ndo eu ndo gosto

Referéncia 2 1,39%

a progressdo faz com que a crianga fique com aquela lacuna. Ela ndo consegue recuperar na segunda ou ndo
recupera no terceiro. Ai ela reprova. S6 que as vezes a lacuna € 1a do primeiro ano. Ela ndo vai consequir no terceiro
ano. Entdo se fosse feito ano a ano eu ndo acho que & constrangimento nenhum pro aluno ser retido naquele ano.
Porque ele vai ter sua defasagem sanada naquele ano. Porque dai depois de trés anos uma crianga ja cresceu, ja
amadureceu mais, ja aprendeu outras coisas e ela fica com aquele déficit e que ela carrega as vezes até pro quinto
ano e chega no quinto ano ela é reprovada pela mesma defasagem. Entdo eu acho que & uma coisa que precisa ser
bem pensada.

Referéncia 3 1,20%

Entdo ele tem a vantagem de ficar achando que tanto faz. Se ele for bem ou se ele for mal ele vai passar. Ele n&o vai
se esforcar. Porque quando a gente fala pra crianga “oh vocé precisa melhorar, seu conceito esta baixo”, ela pensa
“ah n&o vou repetir mesme”. Porque a crianga tem uma concepcdo de que ela vai passar. E interessante, & muito
discutivel isso da crianga ser oprimida, né? Fica chateada, fica triste, que a autoestima da criancga vai ficar e nao € pior
as criangas chegarem no terceiro ano e ndo saberem ler e escrever? E a autoestima dela? Sim. Tem esse lado
também. E pior.

Referéncia 4 0,32%

Nao, eu ndo concordo. Eu ndo gosto dos ciclos. A gente trabalha porque trabalhamos na rede, a gente aceita, né?
Trabalha porque vem da Secretaria da Educacao

Referéncia 5 0,84%

Fonte: SOUSA, F. N.; COSTA, A. P.; MOREIRA, A. webQDA-Qualitative Data Analysis. Aveiro:
Microio/Ludomedia, 2019. [programa de computador].
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