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Resumo

O presente estudo teve como objetivo a compreensdo de fendmenos escolares
relativos aos diferentes espacos na escola destinados aos alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem, multirrepeténcia e defasagem entre idade e escolaridade.
O contexto de realizacdo do estudo foi uma rede publica que implementou alteragdes
curriculares vinculadas aos ciclos — a Rede Municipal de Vitoria da Conquista, no
Estado da Bahia. As questdes que nortearam o referido estudo foram: quem sdo, no
ambito das escolas “cicladas’, os sujeitos que apresentam dificuldades de
aprendizagem, multirrepeténcia, defasagem entre idade/escolaridade? Quais espagos,
guais contextos tém sido construidos e reconstruidos para tais sujeitos nas escolas
cicladas do municipio pesquisado? Quais movimentos configuram as relacfes nesses
espagos, nesses contextos? Estas questes embasaram a andlise do movimento de
reestruturacdo curricular vivenciado pelas escolas da Rede Municipal; a pesquisa quanto
ao processo de instituicdo do espaco das turmas de progressdo; a investigacdo da
trgjetdria escolar dos alunos agrupados nestes espacos. Com base nas reflexdes do
pensamento sistémico de Gregory Bateson, este estudo foi conduzido por meio da
pesquisa qualitativa, sendo utilizados o0s seguintes instrumentos metodol 6gicos: analise
de documentos, entrevistas semi-estruturadas e observagdo participante. Foi realizada
analise dos documentos referentes a implantagdo dos Ciclos de Aprendizagem (1998) e
dos Ciclos de Formacdo Humana (2005); considerou-se também os historicos escolares,
os relatérios descritivos e os pareceres avaliativos dos alunos etc. As observacoes
ocorreram em duas escolas da Rede Municipal, priorizando trés contextos de sala de
aula de forma mais especifica. Neste estudo, foram entrevistados professores,
coordenadores e diretores, com a finalidade de ampliar a compreensdo acerca das
questdes investigadas. O desenvolvimento desta pesquisa acabou retratando arigidez e
as continuidades da escola que se propde a mudar sua estrutura curricular da seriada
para a ciclada, sem contudo alterar suas crengas e valores em relacdo a percepcdo dos
sujeitos que fogem ao perfil historicamente construido de aluno. Tal rigidez tem dado
forma/significado a processos de agrupamento dos alunos em espagos diferenciados,
tendendo a repeticdo da logica constitutiva e retroalimentando o modo de pensar do
sujeito e o fazer dainstituicéo.
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Abstract

The present study aimed at the comprehension of school phenomena related to the
different school spaces which are destined to students who present learning difficulties,
multirepetition and the discrepancy between age and school grade. The context in which
the study was carried out was a public net which implemented curricular alterations
linked to the so called “ciclos’ (cycles) —the Municipa Net of Vitéria da Conquista, in
the State of Bahia. The questions which directed the referred study were: who in the
circuit of “cycled” schools are the individuals with learning difficulties, multirepetition
and discrepancy between age and school grade? Which spaces, which contexts have
been built and rebuilt for such individuals within cycled schools of the researched
municipality? Which movements configure the relations within these spaces, within
these contexts? Such questions based the analysis of the curricular restructuring
movement experienced by the Municipal Net schools; the research on the process of
space ingtitution in the progression classes; the investigation of students school
trajectory within these spaces. Based on the reflections of Gregory Bateson’'s systemic
thought, this study was conducted by means of qualitative research and the use of the
following methodological instruments. document analyses, semi-structured interviews
and participant observation. The analysis of the documents concerning the implantation
of the Learning Cycles (1998) and the Human Formation Cycles (2005) was carried out;
school reports were also considered, as well as descriptive reports, students evaluating
opinions, etc. The observations occurred at two schools from the Municipal Net, three
classroom contexts being prioritized in a more specific way. In this study, teachers,
coordinators and principals were interviewed in order to broaden the comprehension
about the investigated questions. The development of this research ended up portraying
the rigidity and continuities of the school which intends to change its curricular
structure from the serial to the cycled one, but without altering its beliefs and valuesin
relation to the perception of the individuals who divert from the historically built
student profile. Such rigidity has granted shape/meaning to the processes of grouping
students into differentiated spaces, by tending to the repetition of the constitutive logic
and by feeding back the individual’ s way of thinking and the doings of the institution.
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Mas bem sei o que quero aqui: quero o inconcluso.
Quero a profunda desordem orgdnica que, no
entanto, da a pressentir uma ordem subjacente.

Clarice Lispector
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1 INTRODUCAO

[..] Yo mismo atribuyo un gran valor a la diversidad de las pautas
culturales que matizan el mundo. Son algo bello y siento que & hecho
de gue exista esa diversidad es algo bello en si mismo. El problema,
segln lo veo yo, hade ser ordenar esa diversidad, pero no eliminando
todas las pautas menos una, sino inventando pautas de comunicacion
gue trasciendan las diferencias. [...] (BATESON, 1999, p.68)

Bateson, ao falar de invengdo de pautas de comunicac&o que transcendam as
diferencas, inspira-nos a também pensar em “pautas’ de comunicagdo que favorecam a
aceitacdo da diversidade na escola. Existe, em nivel educacional, uma estrutura
organizaciona excludente, embasada na |I6gica da homogeneidade e em conceitos
historicamente construidos que ddo énfase a “normalidade’. Portanto, pensar a
diversidade na escola €, antes de tudo, um exercicio bastante complexo de percepcdo
dos processos historicos de exclusdo, bem como as possibilidades de inclusdo dos
sujeitos que fogem ao padréo esperado por esta instituicdo, sendo percebidos como
“diferentes’. Questiona-se, assim, 0 contorno da escola. Percebe-se que a provavel
“crise”, provocada pela constatacdo da presenca da diversidade nessa instituicdo, pode
resultar em mudancas que alterem toda a comunidade escolar.

Segundo Carvalho (2004, p.28):

[...] com o desafio do trabalho na diversidade os professores também
se beneficiam, pois as tradicionais préticas pedagdgicas centradas no
ensino  homogéneo, repetitivo e desinteressante passam a ser
repensadas na direcéo dos quatro pilares para a educacdo do século
XXI propostos pela UNESCO: aprender a aprender, aprender a fazer,
aprender a ser e aprender aviver junto.

Penso que aprender aviver junto seja 0 hosso grande desafio. Quando no titulo
anuncio “os contornos da escola”, refiro-me a necessidade de que sgjam revistas e
analisadas criticamente as praticas excludentes que ainda permeiam as relaces dentro e

fora da escola. Refiro-me aos espacos pedagdgicos especializados para os “diferentes”.
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Refiro-me também as tentativas de insercdo de alunos nos espacos de sala de aula do
ensino comum, sem a devida reestruturagdo da escola, e anuncio a presenca de
movimentos ligados a integracdo e a inclusdo, os quais demandam mudancas em todo o
espaco escolar.

Sendo assim, parafalar dos Contornos da escola, faz-se necessario conhecer 0s
periodos de sua estruturacdo, 0 momento da delimitacdo de seus espagos. Especulo, por
ora, que essa viagem histérica que objetiva o conhecimento nos permitira constatar que
a escola é uma invencdo humana, que explicita os conceitos também humanamente
construidos.

Na escola ainda temos por habito a “homogeneidade’, persistimos em
“enquadrar” objetos e pessoas, separamos, dividindo em categorias, dos “bons’, dos
“inteligentes’, “dos normais’. Vamos construindo lugares, segundo nossa necessidade
de categorizar, marcando espagco conforme nossas representaces, permeados por um
pensar que simplifica as situagdes e o proprio sujeito.

Esta divisdo simplificadora entre “normalidade” e “n&o-normalidade” tem
ocultado, no interior da escola, a percepcdo de que muitos sujeitos ocupam o lugar da
diferenca. O grupo dos diferentes parece ser bem maior que o grupo dos considerados
“normais’. Temos as diferencas de raga, de etnia, de nacionalidade e dos hoje chamados
individuos com necessidades educativas especiais. Estes Ultimos assumiram papel
relevante na presente pesquisa, pois, ao longo do estudo, busquei a compreensdo das
relagdes que envolvem esses sujeitos no ambito da escola.

Segundo a Declaragéo de Salamanca, um dos documentos internacionais mais
importantes no estabelecimento de diretrizes para educacdo inclusiva, os individuos
com necessidades especiais sd0: todas aquelas criangas e jovens, cujas necessidades
educativas se originam em funcéo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem.
Ainda segundo esse documento, muitas criangas experimentam dificuldades de
aprendizagem e, portanto, possuem necessidades educativas especiais em algum ponto
de sua escolarizacdo, englobando criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua
gue trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo nbmade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos
desavantgjados ou marginalizados (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).
Acrescenta este documento que tais condi¢cBes geram uma variedade de diferentes

desafios aos sistemas escolares. Acredito que estes novos desafios exigem da escola
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novos contornos, contornos ndo téo rigidos como os instaurados ao longo de sua
constituig&o.

Neste estudo, focalizei os sujeitos com necessidades educativas especiais,
priorizando aqueles percebidos pela escola como tendo dificuldades de aprendizagem
gue vivenciam situagbes de repeténcia, que apresentam defasagem entre idade e
escolaridade.

Percebo que uma grande parcela dos sujeitos que possuem necessidades
educativas especiais tem-se afastado dos espacos do ensino comum, por meio de
diferentes movimentos e estratégias, permanecendo em escolas ou em classes especiais -
como € o caso dos aunos com deficiéncia fisica e mental - ou vivendo na fronteira,
como agueles que conotativamente seriam os “fronteiricos’. Os sujeitos que
apresentam dificuldades para corresponder ao perfil ideal estabelecido pela escola
representam este grupo dos que vivem na fronteira, ou sgja, 0s sujeitos que ndo se
encaixam no grupo dos “bons alunos’ vao acumulando fracassos, colocando-se na
condicdo de repetentes e frequentando, em muitos casos, 0S espacos de apoio
especializado.

Gostaria de explicar a alegoria da “fronteira’, ou mesmo metafora da
“fronteird’, que utilizo acima. Percebo que a construcao historica acerca da normalidade
e ndo-normalidade faz alusdo a uma fronteira simbdlica e, por isso, mével, que divide o
ensino. De um lado, os alunos que se encaixam no perfil/padréo estabelecido pela
escola; de outro, os que fogem a este mesmo padrdo. Essa cisdo ocorre em varios
sentidos, como, por exemplo, por meio de olhares e de espagos diferenciados.

Os diferentes espagos ha escola variam segundo sua organizacdo curricular. De
acordo com a Lel n°. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que define as Diretrizes e Bases
da Educacéo, as escolas podem ser organizadas em ciclos ou séries, como possibilidades
para a Educacéo Béasica. Para melhor compreendermos, € necessario dizer que: as
escolas seriadas obedecem a uma organizac@o escolar linear, ou sgja, um ano apds o
outro, série apds série, com tempos, contetidos e avaliacdo bem definidos, aprovando e
reprovando a cada ano letivo;, as escolas cicladas possuem uma outra forma de
organizacao do préprio tempo de aprendizagem, rompendo com a linearidade de anos

escolares. A escola por ciclos busca superar discursos homogeneizadores e praticas

! Fronteiricos-. O termo j& foi também utilizado nos testes de inteligéncia para classificar os alunos com
QI entre a deficiéncia mental leve e a inteligéncia mediana. Contudo, eu o utilizo metaforicamente
fazendo alusdo aos sujeitos que fogem ao perfil/padréo esperado pela escola.
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normalizadoras, 0 que confere a escola uma estrutura mais flexivel, mais movel. Esta
organizagdo curricular por ciclos pode, dentre suas caracteristicas, propor novos espagos
escolares, como as turmas de progressdo. Estas turmas, podemos dizer com base nos
estudos de Krug (2002), sdo espacos transitorios, organizadas em escolas por ciclos,
destinadas aos alunos que apresentam defasagem de idade/ciclo.
Atualmente, no Brasil, as capitais como Belém do Pard, Belo Horizonte, Porto
Alegre, além de algumas outras cidades, tém adotado a organizacdo escolar por ciclos.
O Municipio de Vitdria da Conquista— BA, a partir de 1998, também tem adotado esta
organizacdo curricular. Com aimplantacdo da escola ciclada neste municipio, tentava-se
e tentase romper com a logica da organizacdo tradicional seriada, permitindo maior
flexibilidade nos tempos de aprendizagem dos aunos. Assim, estratégias como
enturmacdo por idade e professores de apoio a aprendizagem foram adotadas. A
principio, a proposta também previa implantagdo das turmas de progressdo, sendo estas
assim definidas:
Turmas de Progressdo S0 espagos transitorios, organizadas com a
finalidade de oportunizar a aquisicdo de habilidades e competéncias

nao adquiridas pelos alunos no periodo normal de escolaridade [...] os
guais apresentam defasagem entre idade/ciclo (SMED, 2004, p. 23).

Contraditoriamente a0 previsto na proposta desse municipio, estas turmas
passaram a receber aunos que concentravam as dificuldades de aprendizagem,
permanecendo neste espaco por longo periodo, em modo semelhante ao descrito em
outros estudos que se ocuparam das turmas de progresséo (Souza, 2002).
Tendenciosamente, esses espacos, em Vitdria da Conquista, passaram a ser vistos como
guetos, onde se acumulavam educandos com necessidades educativas especiais, ou sgja,
tornaram-se verdadeiros redutos das criancas que eram percebidas pela escola como
tendo dificuldades de aprendizagem. Fugindo ao seu carater transitério, as turmas de
progressdo comegaram a se perpetuar nas escolas.

Atualmente, no ambito da Rede Municipal de Vitéria da Conquista, tém-se
discutido meios de reestruturar a organizagéo em Ciclos. Umanova proposta vem sendo
construida, objetivando mudancas para as escolas cicladas deste municipio. Na
execucao dessa nova proposta, as turmas de progressao foram extintas e seus alunos,
incluindo os sujeitos que possuem necessidades educativas especiais, foram inseridos

em grupos conforme 0s seus pares de idade.
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Com o olhar focado nessas mudancas, este estudo tem como objetivo
compreender a reorganizagao curricular das escolas da Rede Municipal de Educagéo de
Vitoria da Conquista - BA, dando énfase aos espacos escolares destinados aos alunos
que apresentam dificul dades de aprendizagem, multirrepeténcia e defasagem entre idade
e escolaridade.

No plano tedrico desta pesquisa apresento, a principio, uma discussao sobre o
conceito Necessidades Educativas Especiais; em um segundo capitulo intitulado ‘Os
contornos da escola’, resgato a histéria desta instituicdo, e suas novas formas de
organizacao; finalizo apresentando pontos da obra de Gregory Bateson, os quais
forneceram subsidios epistemoldgicos para o0 estudo. Estes momentos encontram-se
imbricados, ligados, como em uma “historia’, ou teia, cheia de relacBes, em que a
compreensao de um episddio facilita ou abre brechas para a compreensdo do préximo.

Conduzi o estudo por meio da pesquisa qualitativa utilizando os seguintes
instrumentos metodol6gicos. andlise de documentos, entrevistas semi-estruturadas e
observacdo participante. A andlise dos dados deu-se de forma descritiva e analitica,
sendo que trés eixos constituem o0 corpo da pesguisa: 0 primeiro tem como objetivo
discutir a reestruturacdo curricular da Rede Municipal; o segundo trata dos espacos
escolares; e o terceiro enfoca os sujeitos com dificuldades de aprendizagem, disparidade
entre idade/escolaridade e histéricos de repeténcia. Finalizo este estudo retomando
pontos que ganharam relevancia na pesquisa e apresentando algumas reflexdes sobre as
possibilidades de inclusdo em escolas cuja organizacdo curricular € ade ciclos.

Acrescento que, para Bateson (1999), a compreensdo de qualquer fenbmeno
exige que observemos uma multiplicidade de fatores. Assim, novamente instigada por
este autor, neste estudo estive atenta ao cuidado necessario para ndo buscar respostas

simplificadoras que tendam a polarizagdes. Como ele mesmo disse:

Estar vivo es ser capaz de mangar una gran multiplicidad de
propésitos y ser capaz de hacelo en virtud de un movimiento altamente
complejo gque se desarrollaen el extremo receptor, quizas en la cabeza,
o donde quiera que esté (idem, ibidem, p.350)

Inspirada por esse autor, parti para esta busca motivada pelo desgo de
construir junto, construir com o outro, novas possibilidades de compreensdo da escola.
Esperando suscitar questionamentos, abrir arestas, ou até, quem sabe, passear por

terrenos ainda ndo visitados.
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2 DESENHANDO MINHA HISTORIA

Quando me pergunto acerca dos motivos que me despertaram o desgo de
compreender a reorganizacdo curricular das escolas da Rede Municipal de Educacéo de
Vitéria da Conquista - BA, com énfase nos espagos escolares destinados aos alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem, multirrepeténcia e defasagem entre idade e
escolaridade, percebo que este desgo tem algo do “jogo” de relagbes individuais e
coletivas que estabelecemos ao longo de nossa histéria. Este estudo nasceu da uni&o
entre prética e teoria em minhatrajetéria como educadora e estudante.

Como estudante, encantavam-me as propostas progressi stas rel acionadas com o
compromisso politico e melhoria da qualidade de vida da populacéo. As idéias de Paulo
Freire tocavam-me profundamente.

Como professora e coordenadora pedagogica de escolas da Rede Municipal de
Educacdo de Vitdria da Conquista - BA, 0 sentimento de desencanto por vezes me
tomava, devido as situacBes com as quais me deparava, tais como professores mal pagos
e sem formacéo pedagogica “ necessaria’, falta de investimento no espaco fisico escolar
€ outros tantos entraves ao processo educativo.

Pretendo retomar este contato comigo mesma, relatando um pouco dessa
trgjetdria, dessa unido entre prética e teoria percebidas num movimento que para mim
lembra aquele mover instigante das ondas do mar; elas véo e vém, mas a cada volta ndo
S80 mals as mesmas, sd0 outras ondas, trazem outras coisas, outros objetos, outras
conchas, outros elementos.

Assim, apresento um pouco da minha “histéria’. Logo apds 0 meu ingresso no
curso de Pedagogia fui aprovada num concurso publico para professora do ensino
fundamental. Passel a integrar a Rede Municipal de Educacdo no primeiro ano de
implantag&o da proposta de ciclos.

A escola por ciclos, na Rede Municipal de Vitdria da Conquista— BA foi sendo
implantada em modo processual. A principio, implantou-se o primeiro ciclo, dividido
em dois anos, correspondente a primeira e a segunda série. Foi nesse momento de
implantagdo de ciclos que comecel a trabalhar para 0 municipio como professora do

segundo ano do Ciclo | de Aprendizagem, em uma sala com 27 alunos.
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Nessa sala, os primeiros desafios comegaram a se desenhar. Os sujeitos que
encontrel me desafiavam, fazendo com gque eu me guestionasse sobre 0s instrumentos
dos quais dispunha para a docéncia. Encontrel Led gue “ndo ficava quieto” (seria
considerado “hiperativo” pela psicopedagogia), Lara, Vanessa, Virginia gue, segundo as
professoras precedentes, eram criancas que “ndo aprendiam” e deveriam ser
encaminhadas para as “ classes especiais’.

Todas estas criangas, com as quais convivi, encontravam na escola
dificuldades em acompanhar as modalidades e o ritmo estabelecido e, por isso, eram
estigmatizadas, ocupando o lugar dos diferentes. Tais sujeitos ressignificaram o meu
olhar em relac8o a escola e a suas fronteiras, a seus contornos.

Ao longo desse processo de apropriacdo do lugar de professora, comecei a
perceber a escola como uma rede de relacles, as quais envolviam crianca, familia e
professor. N&o se tratava de procurar culpados, mas a questdo acancava niveis e
amplitudes que abarcam toda a complexa realidade da escola, sua histéria, sua estrutura.
Por isso, percebo hoje que acompreensdo dos fendmenos que envolvem 0s sujeitos que
sd0 percebidos na escola como agueles que possuem dificuldades de aprendizagem
requer um “tipo” de olhar que evite simplificagbes.

Minha atencdo dirigida as relagbes se tornou mais clara quando assumi a
atividade de coordenacdo pedagOgica. Nesse momento, 0s ciclos ja estavam
implantados em toda a Rede Municipal. Tinhamos os ciclos | e Il e também as turmas
deprogressdo | ell.

As turmas de progressdo, como j& foi dito, comegaram a se transformar em
guetos nas escolas, onde se concentravam alunos com necessidades educativas
especiais. Em minha pratica como coordenadora, em muitas reunides de plangjamento,
percebia que as professoras tragavam paralelos entre a populacdo destas turmas e o que
elas acreditavam ser a populacéo das “classes especiais’.

Por que para nés, professores, era tdo dificil aceitar o diverso, o diferente,
aguele que fugia ao padrédo? De onde vinham essas crencas tdo enraizadas, t&o
fechadas? Por que temos tanta necessidade da homogeneidade em nossas salas de aula?

Com todos esses questionamentos, conclui que havia chegado 0 momento da
busca, ndo somente de respostas, mas de possibilidades de compreensdo. Com este

intuito, com este desgjo, ingressel no curso de Mestrado em Educacéo, na Linha de

2|Leo, Lara, Vanessa, Virginia - nomes ficticios.
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Pesquisa Processos de Excluséo e Participacdo em Educacdo Especial, passando a
integrar o NEPIE? - Nticleo de Estudos em Politicas de Incluséo Escolar da UFRGS.

2.1 MAISALGUMAS PALAVRAS...

Percebo que conviver com a diversidade na escola é uma possibilidade de
aprendizado e ressignificacdo de nossas crencgas e valores. Convivi com sujeitos com
necessidades educativas especiais e aprendi, com eles, que o fendbmeno da
aprendizagem € muito mais que conhecer as quatro operacfes, apresentar a letra bem
desenhada, ou sga, o0 aprender vai dém das simplificagdes do estimulo-resposta;
aprendemos, como afirma Bateson (1999), o contexto. Ha criatividade, ha interacdo, ha
relacdo no humano. Interessante € 0 momento em que escrevo este texto: os rostos, as
falas desses sujeitos interagem comigo, por meio da meméria, como se dissessem ser
muito mais que a simplificacéo das normas da escola.

E por estes sujeitos que esta pesquisa se tornou relevante, S0 muitos, e todos
parecem querer estar na escola, ser acatos por esta instituicdo. Por isso, a necessidade
de se pensar, de se questionar os contornos da escola, suas fragilidades, suas feridas

frente adiversidade.

3 www.ufrgs/faced/pesquisa/nepie
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3 NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS: RESSIGNIFICANDO
PERCEPCOES E REDESENHANDO ESPACOS

Por que é que as coisas se desarrumam?

Filha: Mas, pai, ndo € engracado que toda a gente queira significar o
mesmo quando diz desarrumado, mas toda a gente queira significar
coisas diferentes quando diz arrumado? Mas arrumado é o contrario de
desarrumado, ndo é?

Pai: Agora comegamos a entrar em perguntas mais dificeis. Vamos |4
ver isso outra vez. Tu perguntaste: ‘Por que é que as coisas se
desarrumam? Ja conseguimos perceber uma ou duas coisas — vamos
mudar a pergunta para: Por que é que as coisas ficam num estado a que
Catarina chama desarrumadas? Percebeste por que é que eu quis fazer
esta alteracdo?

Filha: ... Sim, penso que sim, porque, se quero significar uma coisa
especial quando digo arrumado entdo alguns dos outros arrumados das
outras pessoas parecer-me-ao desarrumados a mim, mesmo que todos
concordemos a respeito daquilo a gue chamamos desarrumado

Pai: Exato. Deixa ver agora a que é que tu chamas de arrumado.
Quando atua caixa de aquarelas estd arrumada, qual € o sitio dela?
Filha: Aqui no fim desta prateleira.

Pai: Bem, e se estivesse no outro extremo da prateleira, aqui? Nesta
posi¢ao?

Filha: N&o € o sitio dela.

[...]

Filha: Pai, tu ndo acabaste. Porgque é que as minhas coisas acabam por
ficar de maneiraa que chamo desarrumadas?

Pai: [...] E exatamente porque h4 mais maneiras a que tu chamas de
desarrumadas do que a que chamas de arrumadas. (BATESON,
1972 p. 9-10). (grifo meu)

No contexto deste estudo, estaterna e trivial conversa entre pai e filha inspira-
me a pensar em novas possibilidades de configuraco e de arrumagdo dos espagos na
escola com base em novas formas de percepcdo dos sujeitos. Concordo com a fala do
pai (Bateson), quando este diz para a sua filha que ha muito mais maneiras a que
chamamos de “desarrumadas’ do que as que chamamos de “arrumadas’. Vejamos este
momento histérico (século XXI) no qual estamos inseridos, onde a tentativa de inclusdo

escolar dos deficientes, dos “diferentes’, enfim, de todos aqueles que fogem aregra, ao
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padréo historicamente construido do ideal de aluno, tem feito muitos educadores
pensarem que as coisas estdo “forado lugar”, “desarrumadas” na escola

Presumo que a sensacdo de desarrumacgio, de incbmodo presente nas falas
dos professores, em relacéo a presenca dos sujeitos “diferentes’ na sda de aula, estejam
alicercadas em construcbes paradigmaticas historicamente constituidas Fomos
construidos sob as bases de um pensar que julga necessario separar, ordenar e classificar
0s sujeitos, segundo a binaria oposicéo normalidade e anormalidade. Tendo como
referéncia esta divisdo, passamos a visualizar espacos/lugares “certos’ para os sujeitos
“certos’. Assim, temos a escola especial para os deficientes e a escola comum para 0s
ditos “normais’, podendo existir nesta Ultima, subdivisdes (espacos) diferenciadas para
os alunos considerados“ fracos’ e para os aunos considerados “fortes’.

A construcdo desses espacos separados vem obedecendo a um histérico
movimento de percepcdo e de nomeacdo dos sujeitos que fogem ao padrdo esperado.
Percebo que, com o surgimento do conceito Necessidades Educativas Especiais, esta
|6gica relacionada aos espacos fixos para 0s sujeitos comegou a ser questionada. Essa
expressao propde implicitamente uma redefinicdo das configuragdes da escola ou, sendo
mais ousada, propde um ressignificar de nossas construcfes paradigméticas, sobretudo
aquelas tdo enraizadas referentes a anormalidade. Este ensaio tem, portanto, o objetivo

de apresentar uma discussa0 sobre o conceito Necessidades Educativas Espaciais.

3.1 CONSTITUICAO DOS ESPACOS E PERCEPCAO DA DIFERENCA

Ao longo da histéria da humanidade, podemos constatar que, em todas as
culturas e civilizagbes, houve sempre pessoas que ndo correspondiam ao padréo
normativo de conduta. A compreensdo ou a leitura que se fazia dos sujeitos que fugiam
ao padrdo e ocupavam o lugar da diferenca variava em cada periodo, todavia em todos
os periodos estes individuos foram percebidos como uma “ameaca’ ao convivio em
sociedade (KOLLING, 2004). A forma de tratar estas diferencas, especialmente as
relacionadas com o aspecto fisico, foi nomeada de deficiéncia, em uma oposicdo
pejorativa a ndo-eficiéncia. Prevalece nesta visdo uma ontologizacéo do defeito para o

conjunto das potencialidades do sujeito.
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Desta maneira, desde a antiguidade, passando pela Idade Média, pessoas que
fugiam ao perfil/padrdo foram sempre avaliadas em relagcdo ao parémetro de uma
normalidade estabelecida, sgja esta fisica, bioldgica, intelectual ou emocional (ibidem,
2004). As praticas sociais de exclusdo e segregacdo destinadas aos sujeitos que
ocupavam o lugar da diferenca eram justificadas com base nessa forma de pensar.
Durante muito tempo, para estes sujeitos, ndo eram concedidos direitos ao convivio
social, muito menos o direito a um espago educativo.

Para abrirmos a porta que nos leva & compreensdo da constituicdo dos espacos
separados, proponho, como chave de acesso, a histéria da educacdo das pessoas com
deficiéncia Acrescento que com esta sutil ferramenta - a chave, ndo estou partindo do
pressuposto de que encontraremos respostas prontas e acabadas, mas apresento, apenas,
uma possibilidade de compreensao.

Foi aproximadamente entre os seculos XVII e XVIII que as pessoas com
algum tipo de deficiéncia foram sendo percebidas como também sujeitos da educacéo,
sendo postos em um centro norteado por uma pedagogia da recuperagcdo (CAMBI 1999).
Os espacos segregados para a pessoa com deficiéncia comegam a ganhar forma a partir
destes séculos em paises da Europa. O enfoque médico® serviu de base para a
constituicao destes primeiros espacos separados.

Surgiu, em 1770, a primeirainstituicéo especializada para surdos, fundada pelo
abade Eppée. Em 1878, Valentin Hally funda em Paris o Institute Nationale des Junes
Aveugles (Instituto Nacional dos Meninos Cegos), utilizando letras em relevo para o
ensino dos cegos O que representou, ja naquela época, uma grande novidade em
recursos didaticos. Este Instituto recebeu, pelas méos de Charles Barbier, uma grande
contribuicdo: tratava-se de um processo de escrita, idealizado por ele proprio para a
transmissdo de mensagens no campo de batalha a noite, sem utilizagdo de luz. Um
método que foi adaptado para as necessidades dos cegos pelo jovem cego francés
chamado Louis Braille, que estudava naquele Instituto (MAZZOTTA, 2003. p.19).

Ainda no século XVIII, trabalhos direcionados para a educacdo das pessoas
com deficiéncia fisica surgem em Munique, Alemanha (ibidem, 2003, p.20). Nesse
periodo, também se iniciou a constituicdo dos espacos destinados ao atendimento dos

individuos considerados “débeis’ ou “deficientes mentais’. O jovem médico Itard, na

* Enfoque médico — Aproximadamente no século XVI, médicos como Paracelso, Cardano, passaram a
buscar as origens das caracteristicas das pessoas portadoras de deficiéncia, tendo como base 0 corpo e seu
funcionamento (PESSOTI, 1984; TEZZARI, 2002).
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Franca, mostrou a educabilidade do famoso “selvagem de Aveyron”, apesar do
diagnostico arrasador e definitivo de idiotia dado pelo renomado psiquiatra francés
Philippe Pinel. O “selvagem de Aveyron”, que apresentava caracteristicas semelhantes
as dos sujeitos hoje denominados deficientes mentais, conseguiu, por meio de Itard,
desenvolver certo grau de autonomia, sendo capaz de realizar agbes como ler algumas
palavras

O trabalho de Itard se constitui como um marco na histéria do atendimento da
pessoa com deficiéncia mental. Todavia, este jovem médico era adepto de uma
perspectiva filosofica que separavalsepara as ciéncias humanas das ciéncias da natureza.
Devido a tais influéncias que, alids, refletiam o momento histérico, Itard passou
somente a atuar sobre Vitor e ndo com Vitor, situando-o em um estado natural de
sujeito que necessitava ser civilizado para ser considerando humano. Este enfoque
meédico, que tem como base 0 atuar sobre, tem norteado as acBes Nos espagos para 0S
sujeitos com deficiéncia mental até os nossos dias.

Também no século XIX, houve um predominio da medicina ou do saber
meédico-psiquiétrico no tratamento da deficiéncia. Nesta linha médico-psiquiatrica,
encontramos as educadoras Maria Montessori e Alice Descoudres, ambas médicas, que
se destacaram por contribuirem de maneira significativa para a evolucéo da educacgéo
dos deficientes mentais (MAZZOTTA, 2003). Montessori desenvolveu técnicas de
aprendizagem que consistiam na auto-educacdo pel o uso de materiais didéticos, como.
blocos, encaixes, recortes, objetos coloridos, etc.

Entre os anos de 1817 e 1850, surgiram novos espagos como escolas para
pessoas surdas, cegas e deficientes mentais em varios paises. Entre eles a American
School, de West Hartford, para surdos nos Estados Unidos e o Ingtitution Catholique
des Surds-Muets para meninos no Canada (STAINBARK, STINBARCK, 1999).

Em 1837, foi inaugurado o primeiro espaco escolar subsidiado pelo Estado, a
“Ohio School for Blind”, também nos Egsados Unidos (MAZZOTTA, 2003). Ta
acontecimento acabou despertando a sociedade no que se refere a obrigacdo do Estado
para com a educacéo dos deficientes.

No Brasil, a congtituicdo dos espacos para o0s deficientes teve inicio,
oficialmente, em 1854, com a fundagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Em
1857, nasceu o Imperia Instituto dos Surdos-mudos e, em 1874, € inaugurado O
Pavilhdo Bourneville, no Hospital D. Pedro Il, em Salvador, para o atendimento dos
deficientes mentais.
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Entre os anos de 1850 a 1920, as escolas residenciais expandiram-se nos
Estados Unidos. Somente no final do século XIX, estas escolas foram consideradas
inapropriadas para a educacdo das pessoas com deficiéncia mental. Tais espacos
passaram a ser vistos como instituicoes de tutela de criangas e adultos sem esperancga.
Assim, comegaram a ser constituidos os primeiros programas de externatos.

Em 1950, os pais de criangas com desenvolvimento mental retardado
comegcaram a se organizar. Até entdo, essas criancas eram excluidas dos espacos
escolares, em virtude da propria legislagdo. Com base em tais impedimentos, os pais
fundaram a Nationa Association For Retarded Children (NARC), que exerceu
influéncias em muitos paises, inspirando no Brasil a criacdo da Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE).

A0S poucos, muitos paises comecaram a mostrar um maior interesse e uma
maior preocupacao em relacdo a constituicdo dos espacos para a educagdo das pessoas
com deficiéncia. Movidos por estas preocupacdes, iniciak|am em 1970 uma série de
criticas aos espacos segregados. Com base nessas criticas, 0 processo de constituicdo
das classes especiais foi implementado nas escolas comuns/regulares nos Estados
Unidos, no Brasil, na Franca e em outros paises europeus. Um dos objetivos destas
classes era oferecer um ensino com menor indice de segregacdo. Entretanto, as classes
especiais constituiram-se tendo ainda como base o enfoque do tratamento médico. Desta
forma, estes espagos que representaram uma tentativa de atenuar a segregacéo,
acabaram por reproduzir e propiciar idéias e preconceitos relacionados as pessoas com
deficiéncia (GRANEMANN, 2005).

Paralelo a congtituicdo dos espacos para as pessoas com deficiéncia, ocorria
também a universalizagdo da escola que hoje chamamos de comum. A idéia de uma
educacdo publica e universal, a qual comecou a ganhar forma a partir da Revolucéo
Francesa, fez com que a escola abrisse suas “portas’ para as criangas das classes
populares. Entretanto, esta instituicio encontravase permeada por processos
educacionais pensados para as criancas da elite. Tais processos foram responsaveis por
gerarem 0 sentimento de inadequacdo e incapacidade de muitas criangas oriundas das
classes populares, sendo este sentimento muitas vezes “justificado” por pré-concepcoes,
como aquelas que dizem respeito a“ dons pessoais’ e/ou “ déficit cultural”.

Em meio a todo este conflituoso processo de universalizacdo da escola, é que
foram surgindo os novos sujeitos da educagdo especial, 0s sujeitos com problemas de
aprendizagem que demandam acdo complementar da escola. Estes sujeitos com
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problemas de aprendizagem passaram a compor, lentamente, o grupo dos “deficientes
mentais mais leves’ (FERREIRA, 2000, p.21). A partir dai, comecaram a ser
transferidos para os espacos separados nas classes e escolas especiais.

Segundo Ferreira (2000), ampliou-se 0 nUmero e a diversificacdo de categorias
dos individuos denominados deficientes, notadamente nas areas do desenvolvimento

intelectual, da linguagem e do aspecto socio-emocional. Ainda segundo este autor:

Até o fim do século XIX, distingdes entre deficiéncia mental e
problemas de conduta (e entre subcategorias), por exemplo, hdo eram
préticas comuns - quer para a definicdo, quer para o tratamento a ser
dado (2000, p.21).

No contexto do aparecimento dos sujeitos com problemas de aprendizagem e
objetivando justificar a mudanca de “lugar” (do ensino regular para o especia), a
psicologia e os testes de aptidao passaram a exercer importante papel na pratica escolar.
Em 1905, Simon e Binet criaram, em Paris, a primeira escala de avaliagéo individual da
inteligéncia. Estes mecanismos de mensuragdo da inteligéncia gudaram no

encaminhamento de muitas criancas para escol as e classes especiais.

Ja Binet e Simon, com base em estudos que mais tarde redundaram na
psicometria, reconheceram que muitas crian¢as ndo podiam seguir o
ritmo (programas , avaliacéo, etc.) da escola normal, de onde surgiram
as “justificacOes cientificas’ para a criacdo das famigeradas classes

especiais ( FONSECA, 1995. p.10). grifo meu
Todo esse processo de mensuragdo dos sujeitos, de enquadramento nos
espacos, gerou praticas de rotulacdo, de nomeacdo da diferenca. Desta forma, pensar as
diferencas e as dessemelhangas no &mbito da escola, € como enquadrar sujeitos em
grupos e subgrupos, como na teoria dos conjuntos®, a qual “organizasepara 0s grupos
em funcdo de suas caracteristicas diferenciadas’ (CARVALHO, 2004, p.40). Com base
nesta l6gica, 0s espacos “certos’ para os sujeitos “certos’ foram sendo constituidos.
Percebo que tal constituicdo justifica-se devido as nossas construcfes paradigmaticas.
Por vezes, sinto como se estivéssemos em uma imensa estante humana, onde nada possa

estar fora do lugar, “ desarrumado”.

> Teoria dos conjuntos - é a teoria matemética que trata da propriedade dos conjuntos. Ela tem sua origem
nos trabalhos do matemético russo Georg Cantor (1845-1918), e se baseia na idéia de definir conjunto
como uma nogdo primitiva. Também chamada de teoria ingénua ou intuitiva devido & descoberta de
varias antonimias ou paradoxos relacionados adefini¢cdo do conjunto.
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A tentativa de se modificar essa percepcdo e, como consequéncia, modificar
estes espagos, ou sgja, transgredir estas fronteiras t&o rigidas, tem sido associada aos
movimentos ligados a integracdo e inclusdo escolar, que serdo enfocados no item
abaixo.

3.2 PRINCIPIOS SUBJACENTES AO CONCEITO NECESSIDADES EDUCATIVAS
ESPECIAIS

Antes de falarmos sobre os principios subjacentes ao conceito Necessidades
Educativas Especiais, € necessario acrescentar que esta expressao foi introduzida pelo
famoso Relatorio Warnock. Este relatorio resultou de uma investigacdo que durou
guatro anos, a respeito das condi¢cdes da educacdo especial inglesa nos anos 70. Esse
documento revolucionou as grandes perspectivas de intervencdo no campo educacional
e pedagdgico junto as criangas ou aos jovens que encontravam algum tipo de barreira
em seu percurso educacional. Publicado em 1978, foi coordenado por Mary Warnock,
do Departamento de Educacdo e Ciénciada Inglaterra.

O Relatério Warnock foi bastante inovador, pois destacava que os alunos
portadores de deficiéncia que apresentavam dificuldades de aprendizagem, assim como
agueles sem deficiéncia, mas com dificuldades acentuadas de aprendizagem, possuiam
Necessidades Educativas Especiais, sendo necessaria uma resposta adequada por parte
da escola, aém da adocdo de medidas preventivas. A énfase ndo estaria mais centrada
no aluno com problemas, mas na relacdo entre este aluno e a resposta educativa da
escola (TEZZARI, 2003). No conceito NEE, estdo presentes duas nogdes interligadas: os
problemas de aprendizagem e 0s recursos educacionais. Ao se falar em problemas de
aprendizagem e ndo em deficiéncia, a énfase passa a centra-se na capacidade da escola
em trabalhar com essa situacéo sem, porém, negar a presenca da deficiéncia, bem como
as dificuldades dela decorrentes. Uma das idéias norteadoras, presente nesse relatério,
foi ado ensino ndo segregado.

Assim, 0s principios subjacentes a0 conceito Necessidades Educativas
Especiais S80 0s da integragdo e inclusdo escolar. As idéias ligadas a integracéo e a

inclusdo surgiram como manifestacdes sociais de contraposi¢ao as préaticas de exclusdo
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social e educacional a que foram submetidas, por varios séculos, as pessoas com

deficiéncia

3.2.1 Integracéo/ Inclusdo

O debate sobre a integracdo escolar foi sendo constituido em varios paises a
partir da década de 60 e, mais incisivamente, na década de 70. Este debate foi
caracterizado pelo confronto entre o discurso dominante da exclusdo e aguele
construido tendo como base a voz dos proprios portadores de deficiéncia e /ou das
pessoas com eles envolvidas na luta pelo reconhecimento da diferenca como condicéo
existencial possivel (MARQUES & MARQUES 2005). Estes autores falam em mudancga
paradigmatica parase referirem aos processos de integracéo e inclusdo, visto que ambos
representam uma virada naforma de perceber os sujeitos considerados diferentes.

Em termos pragméticos, a integracéo de alunos com algum tipo de deficiéncia
nas salas de aula do ensino comum foi uma das caracterizacdes da necessidade de uma
mudanca de atitude face ao ensino tradicional (SANCHES 1996). O discurso da
integracdo fez, de algum modo, com que as estruturas tradicionais do sistema se
movimentassem. Segundo Carvalho (2004), a metéfora que melhor descreve o processo
de integracdo € aquela da cascata de servigos, oU Sgja, “ providéncias administrativas de
organizagdo escolar de acordo com o que era possivel dentro do processo historico de
implantacdo deideais|...]” (p. 28).

Todavia, as préticas ligadas a integracdo assumiram um sentido unilateral,
ficando reduzidas ao esforco individual de insercdo da pessoa com deficiéncia no
contexto escolar. Assim, mais uma vez, as préticas sociais da discriminacdo e do
preconceito foram mantidas, pois, a0 mesmo tempo em que alguns eram aceitos, a
estrutura social que produzia formas de segregac@o dos sujeitos ndo era guestionada.
Processualmente, o discurso acerca da integracéo foi sendo substituido pelo dainclusdo
escolar.

Novamente, Marques e Margues (2005) chamam de “paradigma da inclusao”
aguele gue tem como principio a valorizacdo da diversidade como caracteristica maior

da existéncia humana. Este novo enfoque surgiu especiamente estimulado pelas
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sementes lancadas na Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, aprovada pela
ONU, em 1990, e a Declaragdo de Salamanca, de 1994.

A Declaracdo de Salamanca, fruto da Conferéncia Mundial de Educacéo
Especial, reafirma e difunde o conceito Necessidades Educativas Especiais e as idéias
ligadas a ndo-segregacao presentes no Relatério Warnock, acrescentando que: criangas
superdotadas, criangas de rua e que trabalham, criancas de origem remota ou de
populacdo nbmade, criancas pertencentes a minorias linglisticas, étnicas ou culturais,
criangas de outros grupos desavantajados ou marginalizados séo criangas geradoras de
diferentes desafios aos sistemas escolares podendo, assim, apresentar necessidades
educativas especiais

Essa Declaragdo apresenta como principio norteador para a escola, em uma
perspectiva inclusiva, que todas as criancas devem aprender juntas. Neste sentido, a
escola deverd oferecer uma educacdo para todos, o que implica em uma
responsabilizacdo do meio envolvido pela resposta adequada a dar a cada um. Carvalho
(2004) ressdlta que as escolas inclusivas sd0 escolas para todos implicando num
sistema educacional que reconhega e atenda as diferencas individuais. Ainda segundo
esta autora, a melhoria da qualidade das ofertas de atendimento educacional € uma
necessidade que se impde, para o direito publico e subjetivo de cidadania dessas
pessoas.

Sanches (1996) propde o modelo social ecolégico, como sendo o ided na
perspectiva inclusiva. Neste, a crianca € vista como 0 ser total que é, e como parte
integrante do seu meio. A grande virada paradigmética apresentada por este movimento
relacionase com a percepcdo dos sujeitos, mudando do enfoque médico para o
relacional. Neste novo enfoque, o sujeito passa a ser constituido na relagdo, ele é parte
do ambiente e, portanto, possui um desenvolvimento nem pior nem melhor, mas um
desenvolver-se gque lhe é peculiar. Com base nesta nova l6gica, 0 contexto escolar e 0
aluno interagem mutuamente, como uma espécie de via de mao dupla.

Nas palavras de Baptista (2001, p.32):

A educacdo inclusiva pode ser considerada como sinbnimo de
educacdo de qualidade, desde que 0 movimento de inserir os alunos
com necessidades educativas especiais no ensino comum seja paralelo
a continua transformagao da escola
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O objetivo é a construcéo de uma escola que atenda as necessidades de todos
0s seus alunos. Entretanto, € valido lembrar, por meio das palavras de Carvalho (2004),

gue ainclusdo esoolar deve ser criticada sempre que:

. for irresponsavel mente implementada;

. for interpretada, apenas como insercdo de pessoas com deficiéncia
nas classes comuns, sem os cuidados com a sua integracdo no grupo,
gerando-se ainclusdo marginal, ou inclusdo em guetos; (...)

. forem banalizados e/ou extintos os servicos de ajuda e apoio a
professores, alunos e seus familiares;

. ndo se der ouvidos as opinides das proprias pessoas com deficiéncia,
querendo silenciélas com nossas vozes que abafam suas falas;

. desconsiderarmos o0s apelos de nossos professores, aprisionando-0s
num ideal do qual ainda n&o se apropriaram, pois isso leva tempo [...]
(p. 61)

A inclusdo escolar devera se dar por meio de mudangas substanciai s no sistema
educacional e na sociedade como um todo. Finalizo o item, sinalizando que este
movimento, além de nos fazer perceber a escola como espaco de todos, nos da
possibilidades de enxergarmos o0 belissimo mosaico humano no qual estamos inseridos,
instigando-nos de tal forma que a percepcdo deste mosaico nos levara a uma outra
forma de pensar a nossa vida, a nossa humanidade. Um pensar que tornara possivel o

aprender aviver junto.

3.3 NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS: FALANDO SOBRE OS
SUJEITOS E CONTRIBUINDO PARA O DEBATE

No contexto deste estudo, 0 conceito Necessidades Educativas Especiais, além
de referir-se aos sujeitos que sempre estiveram na escola e nas classes especiais
(pessoas com deficiéncia), engloba também os sujeitos que estédo na escola comum, mas
ndo correspondem ao perfil do aluno esperado. Por apresentarem dificuldades de
aprendizagem, estes alunos vivenciam situagdes de repeténcia e, em muitos casos, tém
freqlientado espacos de apoio especializado.

No cenario educaciona brasileiro, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBN), Lei 9.394/96, especificamente nos artigos 58 a 60, afirma que se

entende por alunos com necessidades educativas especiais aqueles que apresentarem
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necessidades particulares (diferentes dos demais alunos no processo de aquisicdo de
conhecimento e dominio das aprendizagens curricul ares equivaente a sua faixa etéria).

Segundo Bueno (2001), tem-se tratado a expressdo NEE, no contexto nacional,
como sindnimo de deficiente. Com certeza, este conceito abrange a populagdo de alunos
com deficiéncia, como ja foi visto, mas ndo se restringe a apenas este grupo. Para
Baptista (2001, p.35), “esta categoria inclui os sujeitos com deficiéncia, mas considera
também outros que se apresentam em condigdes de desvantagem (ainda que
temporarias)”.

As criticas em relacdo ao conceito (NEE) estédo geralmente ligadas a sua
abrangéncia. Carvalho (2004) considera, como elemento reflexivo para a educacéo
inclusiva, o sentido e o significado das expressdes necessidades especiais e
necess dades educacionais especiais, as quais, segundo a autora, S0 muito genéricas e
abrangentes.

Ainda quanto a abrangéncia excessiva desse conceito, Coll (1995) destaca que
a educagdo especial teve seu indice percentua elevado de 2% (ao considerar os alunos
com deficiéncias permanentes) para 20% (a0 considerar aqueles com necessidades
educativas especia).

Tezzari (2002), ancorada nas reflexdes de Vallgo, alerta que, devido a uma
utilizacdo reducionista do termo NEE, o mesmo podera se transformar em novo rétulo
para 0s sujeitos que sdo englobados por essa expressdo. Penso que 0 uso deste termo
devaestar associado a uma mudanca de percepcao dos sujeitos.

Neste sentido, Skliar (2001, p.2) ressalta que:

(...) pode ter nomes, outros eufemismos para ser nomeado — como por
exemplo, com necessidades especiais — porém, tenho as minhas
dividas de que por detrés das diferentes formas de nomear a
alteridade, exista realmente uma mudanca de concep¢io do sujeito.
(grifo meu)

Entretanto, Carvalho (2000) alerta que o conceito Necessidades Educacionais
Especiais, mesmo com todas as criticas que sdo feitas tem sinalizado uma busca da
remocao das barreiras aaprendizagem.

Considero que o conceito NEE representa uma tentativa de mudangas nas
construcles ja tdo enraizadas acerca da anormalidade, pois se eu digo que qualquer
pessoa podera apresentar, mesmo que temporariamente, Necessidades Educativas

Especiais (SANCHES, 1996), digo, em outros termos, que ter NEE € uma caracteristica
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potencial de qualquer sujeito, independente de ter ou ndo alguma deficiéncia. Concordo
com Baptista (2001), quando este diz que o conceito reduz a distancia entre o sujeito da
educacdo especia e aquele da educacéo comum.

Mas é imprescindivel aertar que esse termo ndo nega a condicdo da
deficiéncia; isto seria cair na mesma armadilha reducionista que devemos evitar. Porém,
€ necessario ressaltar que a condicdo da deficiéncia esteve sempre calcada na dicotomia
normal versus anormal, 0 que vem demarcando a existéncia de fronteiras simbdlicas
entre agueles que se encontram dentro de uma média e aqueles que estdo fora desta
(MARQUES & MARQUES 2005).

A tentativa de desfazer essas fronteiras simbdlicas tem sido suscitada pelo
termo Necessidades Educativas Especiais, 0 qua tem relacdo com os auxilios
pedagogicos ou servigos educacionais que um aluno pode precisar ao longo de seu
processo de escolarizacdo (SANCHES, 1996). Esta expressdo acaba deslocando o foco
das dificuldades do sujeito, estabelecendo uma relagdo entre 0 sujeito e as respostas que
0 sistema educacional deve buscar, de maneira aviabilizar ainclusio deste.

A meta é, portanto, uma mudanca de enfoque em direcdo as relagoes entre
sujeito e o ambiente que o cerca. Ta enfoque nos possibilitara visualizar e construir
espacos nos quais o aprendizado podera se dar por meio de relagbes humanizadoras
entre os sujeitos.

No proximo capitulo, apresento uma discusséo sobre a escola, seus contornos e
suas possi bilidades de mudanca.
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4 PENSANDO NOS CONTORNOS DA ESCOLA

Por que é que as coisas tém contornos?

Filha: Pai, por que € que as coisas tém contornos?

Pai: Tém? Nao sei. A quetipo de coisas te referes?

Filha: Quero dizer, quando desenho coisas, por que € que elas tém
linhas que as delimitam?

Pai: Bem, e se fossem outras coisas — um rebanho ou uma conversa...
Essas coisas tém também tém contornos?

Filha: N&o sgjas assim, pai. N&0 posso desenhar uma conversa. Quero
dizer coisas.

Pai: Esta bem. Eu estava sO tentando saber o que é que tu querias
dizer. Isto €, se “damos contornos as coisas quando as desenhamos’,
0u se “as coisas tém contornos quer as desenhamos quer ndo”.

Filha: N&o sei, pai. Digalao pai. Qual delas é a que eu quero dizer?
Pai: N30 sei, minha querida. Houve um artista inconformado® que
desenhou toda a espécie de coisas e depois de ter morrido folhearam
0s seus livros e viram que em determinado sitio ele escrevera
“Homens sensatos véem contornos e, portanto desenha-nos’. Mas
noutro sitio ele escreveu: “Homens loucos véem contornos e, portanto
desenham-nos|[..]” (BATESON, 1972, p.47-48).

Insensatez ou sensatez perceber contornos? Apesar das incertezas, autorizo-me
neste estudo a vislumbrar as /inhas méveis que contornam a escola, desgjando encontrar
possibilidades de inclusdo de sujeitos que historicamente tém sido excluidos desta
instituicdo, acreditando que o novo pode ser criado, percebendo a educacéo para todos e
com todos como um grande desafio, para 0 novo milénio.

Construir “outros’, “novos’ contornos, dando forma a uma educacdo de
qualidade, € o objetivo de uma escola inclusiva que esteja a servico das dimensdes
socia e politica das relagbes humanas (CARVALHO, 2002). Acredito que, nesse
sentido, a educagdo, os processos educacionais e a instituicdo escolar devam superar as
préticas pedagdgicas historicamente construidas, préaticas centradas em tempos lineares,
em avaliagcoes seletivas, cujo objetivo era alcancar uma suposta homogeneidade dos

sujeitos e dos espacos. A meta, portanto, € vislumbrar novas formas, [re]contornos para

® O artistainconformado, citado por Bateson, chama-se Willian Blake.
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a escola, tentando inseri-la num movimento préprio da contemporaneidade de

rompimento com as verdades absolutas.

4.1 PRIMEIRAS LINHAS: A HISTORIA DA ESCOLA

Ao longo dos udltimos dois/trés séculos, contemporaneamente a
construgdo da modernidade, a escola instaurou-se como espago
legitimo dos processos educativos das novas geragdes. Destituindo as
préticas seculares, realizadas no ambito das comunidades ou das
corporagdes de oficio, a escolatomaparasi atarefade educar (MOLL,
2004, p. 102).

A escola é uma ingtituicdo bastante antiga, entretanto foi com o advento da
modernidade que esta assumiu o0 “status’ de educadora e redentora, capaz de solucionar
0S "problemas mais perenes daquele momento historico” (XAVIER, 2003, p.62). Neste
item, pretendo remontar alguns pontos da historia da escola, objetivando compreendé-la
em sua configuragdo atual.

Na época moderna, “o rel6gio introduz um tempo linear, abstrato, diferente dos
ritmos ciclicos cosmicos e hioldgicos, diferente também do tempo socia, o qual é
variavel conforme os acontecimentos dos grupos’ (PETITAT, 1994, p.9l). E foi esta
nova dimensdo dada ao tempo que regulou a escola a partir do século XV. Uma
instituicdo que passou a assumir cada vez mais papel de destaque na acéo civilizatéria
do individuo e no enclausuramento da infancia.

No estudo realizado por Aries sobre a Historia social da familia e da infdncia,
temos a indicacdo mais explicitada da percepcéo realista e sentimental da infancia

Segundo este autor, dois momentos caracterizam esta percepgao:

O primeiro sentimento da infancia - caracterizado pela “paparicagdo”
— surgiu no meio familiar, na companhia das criancinhas pequenas. O
segundo, ao contr&rio, proveio de uma fonte exterior a familia: dos
eclesiésticos ou dos homens da lei, raros até o seculo XVI, e de um
maior nimero de moralistas no século XVII, preocupados com a
disciplina e a racionalidade dos costumes. Esses moralistas haviam se
tornado sensiveis ao fendbmeno outrora negligenciado da infancia, mas
recusavam-se a considerar as criangas como bringuedos encantadores,
pois viam nelas frageis criaturas de Deus que era preciso ab mesmo
tempo preservar e disciplinar (ARIES, 1981, p.163-164) (grifo meu)
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Na Modernidade, a crianca passou a ser separada dos adultos e mantida a
disténcia, preservada/guardada na escola, no colégio. Ligada a este processo de
escolarizacdo da infancia, encontra-se a pedagogia que “nasce como saber da formacéo
humana’ (CAMBI, 1999, p.197). Segundo Narodowski (1998), o discurso pedagdgico é
imprescindivel para a compreensdo dos processos de construcdo de uma infancia
moderna.

A escola desempenhou papel preponderante no processo civilizador operante
na Modernidade, analisado por Elias (1994), um movimento caracterizado pelo jogo de
interacOes entre individuo e sociedade. Este autor, em sua obra O Processo Civilizador,
traz como tema fundamental os tipos de comportamento do homem civilizado ocidental.
O problema que se coloca, nesta obra, aparentemente simples, € que “o0 Homem
Ocidental nem sempre se comportou da maneira como estamos acostumados a
considerar como tipica ou como sina caracteristico do homem civilizado” (ELIAS,
1994, p.13).

Consolidou-se, assim, uma escola que, a partir desse periodo, passou a ensinar
conhecimentos e comportamentos, articulando-se em torno da didaica, da
racionalidade, da disciplina, da conformagdo programada e das préticas repressivas.

A Didatica Magna foi produzida por Comenius em 1617, com base em um
discurso universalizante (NARODOWSKI, 2001). No método didético ordenavel, de
acordo com a perspectiva comeniana, desapareceriam a desordem e a irracionalidade,
homogeneizando-se 0 grupo de educandos. O educador passaria a dirigir-se para o
grupo como se todos os alunos fossem um s6. Um professor para muitos alunos,
transmitindo “tudo a todos’ e, a0 mesmo tempo, um mesmo saber, sempre com 0O
mesmo texto.

A época moderna carregou em si a ambiguidade: apregoava-se a liberdade e
praticavase a regulacdo do sujeito. A disciplina era alcancada por meio de uma
organica programacdo das atividades educativas e dos estudos. Uma rigida estrutura
administrativo-pedagdgica passou a regular, a principio, os colégios destinados a
civilizar o sujeito burgués, mas logo se estenderiam também a outras escolas, como as
de caridade, os orfanatos destinados a populacéo pobre em geral.

A Contra-Reforma, que foi precursora da expanséo dos colégios, formulou

novas concepcoes de educacdo, apresentando recomendagdes para o funcionamento dos
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colégios jesuitas, que iam desde as funcdes do reitor até as disposicOes didéticas
relativas aos professores e estudantes, uma milicia a servico da Igregja para formar
homens civilizados e virtuosos. Segundo Petitat (1994, p.76):

No periodo que se estende da Renascenca as vésperas da Revolucéo
Industrial, a criacdo e multiplicacdo dos colégios constituem o
fenbmeno mais marcante da histéria das instituicdes escolares. Eles
comegaram a ser esbocados no principio do século XVI e passaram a
adotar seu perfil caracteristico ja entre 1550 e 1570, disseminando-se
por toda parte com espantosa rapidez. Participa desta subita
proliferagdo a concorrénciaentre areligido catdlicae daReforma]...]

Os colégios introduziram novos tipos de atividades escolares baseadas na
graduacdo dos programas, na separacao em classes sucessivas, na avaliacéo regular dos
contelidos adquiridos, no emprego do tempo subdividido e controlado etc. Esta
ordenacéo do préprio tempo aliou-se a uma restricdo e a uma subdivisdo do espaco. As
escolas modernas passaram a exercer sobre os estudantes controle moral, organizando
as salas em filas, processando um tipo de individualizacéo psicologica. Para Varela e
Alvarez-Uria (1992), a invenc3o da carteira em frente a um banco, o que supde uma
distanciafisica e simbdlica entre os alunos, representou uma vitoria sobre a indisciplina.

Segundo Petitat (1994), as classes de alunos com salas especificas de acordo
com graus diferenciados, tornaram-se 0 eixo central da atividade escolar. Tais espacos
tornaram-se local de uma atividade coletiva marcada por regulamentos, local fechado
onde ocorria uma classificagdo permanente dos alunos e onde eram comparadas as
performancesindividuais.

A avaliagdo passou a ocorrer por meio de deveres, provas e exercicios
diversos, que eram realizados mais fregiientemente por escrito. Esse processo seletivo
objetivava promover, a cada ano, os “bons’ aunos, rebaixando, eliminando ou
excluindo os “maus’ aunos. Munida de bases ingtitucionais, a selecdo deu impulso a
uma espécie de enquadramento temporal e das relagbes de imposicdo pedagogica
(PETITAT, 1994). Os prémios e castigos ganharam énfase neste contexto. Segundo
Cambi (1999), a escola passou a ritualizar 0 momento do exame, atribuindo-lhe um
papel crucial na atividade escolar.

Em relagéo aos exames, Xavier (2003, p.61) destaca a possibilidade que os
mesmos tém de “diferenciar, classificar e colocar uma ordem na massa de estudantes, ao

mesmo tempo em que viabiliza individualiz&los e posicion&los em relacdo a padrdes
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de normalidade’. A escola comegava a desenhar 0 seu padréo de aluno ideal, um aluno
controlado, vigiado, corrigido em seus desvios, disdplinado e civilizado.

Com a Revolugdo Francesa, propagaram-se os valores da burguesia
revolucioné&ria e emergente, consagrando-se a idéia de educacdo publica e universal
como uma necessidade ou exigéncia da cidadania. E foi esta exigéncia da cidadania
associada a educacdo escolarizada, que levou a burguesia a exigir uma escola publica a
infancia pobre, sob a justificativa de preservéa-la do ambiente de corrupcéo promovido
pelamiséria. Filantropos, moralistas, higienistas propagaram esta visao.

A Revolugdo Industrial, ao introduzir a méaquina na atividade produtiva,
acabou promovendo a dissociacdo do saber e do saber fazer. E a escola, ao absorver esta
suposta divisdo entre “saberes’, deu forma a dualidade do ensino, ou sgja, dividiu o
ensino em dois segmentos: propedéutico e profissionalizante.

Segundo Xavier (2003, p.65):

A pedagogia que embasa esta proposta de escola, a chamada
Pedagogia Libera — nas suas vertentes mais conhecidas, a Escola
Tradiciona e a Escola Nova— até hoje fundamentam uma grande parte
das propostas de trabaho escolar nas chamadas democracias
ocidentais.

A partir do século XIX, o0s ideais iluministas inspiraram 0S projetos
educacionais positivistas e os socialistas. Sob inspiracdo do modelo socialista, surgiu a
idéia da formacdo omnilateral (desenvolvimento de todas as potencialidades humanas).
Ja os ideais positivistas deram origem ao otimismo pedagdgico, na medida em que foi
atribuida a educacéo e aciéncia, a capacidade de renovar 0s costumes e reorganizar a
sociedade (CARVALHO 2004).

A escola pautada nos ideais positivistas foi-se disseminando, tornando-se
publica e estatal, forjando suas fronteiras, constituindo-se como espago de
silenciamento, de homogeneizacGes e de aprofundamento de preconceitos, produzindo e
universalizando os seus padroes, fornecendo as bases para os processos de inadaptacéo
de muitos sujeitos.

Assim, finalizo este ensaio, sinalizando que tal resgate histérico, mesmo que
breve, permite a andlise e compreensdo dos diversos movimentos que hoje significam a
escola, suas praticas e seus espacos na atualidade. As novas formas, [rejcontornos para

aescola, serdo avo de minha atengdo no préximo item.
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4.2 VISLUMBRANDO NOVAS FORMAS, /RE]JCONTORNOS PARA A ESCOLA:
ORGANIZACAO ESCOLAR EM CICLOS

Quais as possibilidades de humanizagdo dos tempos, dos espacos, das
normas, dos rituais, das relagdes sociais na escola? (ARROY O, 2002,
p. 59)

Atrevo-me a acrescentar mais um questionamento: como tornar a escola
“outra” sendo, entretanto, a mesma? Como [re]contorn&la? Penso que as linhas para
este novo desenho ndo serdo retas, tampouco paralelas, mas vislumbro linhas curvas,
guem sabe umas sobre as outras formando uma espécie de tapecaria, de trama. Enfim,
linhas que mostrem a complexidade das relacbes entre os diferentes sujeitos que
compdem o universo escolar. Conduzir uma discussdo sobre a organizagdo escolar em

ciclos € o objetivo deste item.

4.2.1 Compreendendo aldgica dos ciclos

A logica dos ciclos objetiva modificar a histérica organizagdo da escola em
series, afinal, se desloca de um ano de “formagao”, a série, para ciclos de dois, trés ou
mais anos, ou etapas anuais que formam um todo. Assim, pode haver, por exemplo:
ciclo I com trés anos, ciclo Il com dois ou trés anos. Esta forma de organizacéo
privilegia o desenvolvimento global da pessoa em todos os aspectos, podendo existir
maior sensibilidade acerca da diversidade das relagbes com o saber, das maneiras de
aprender, dos ritmos de desenvolvimento, das identidades e das trajetérias de cada
sujeito.

A mudanca que se opera nas préticas, na organizagdo da formacdo e do
trabalho escolar, inova em relacdo a ldgica escolar dos contelidos bem demarcados e da
avaliacdo seletiva, por vezes discriminatéria.  Tais transformagdes podem significar
uma ruptura com o enciclopedismo, com a memorizagdo de fatos e regras, ou sgja, com
0 acumulo de saberes, passando a enfatizar a continuidade das aprendizagens em sua

forma ciclica em “espira”. Navega-se, portanto, em sentido contrario ao que Freire
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(1982) criticamente denominava de “pedagogia bancéria’, retomando a centralidade do
proprio tempo humano. Nessa perspectiva, objetivarse proporcionar aos alunos
trajetorias educacionais mais fecundas, otimizando o uso do tempo durante o periodo
dos ciclos, por meio de agrupamentos por idade e objetivos a0 final de cada ciclo, que
nao necessariamente se desdobram em programas rigidos e lineares.

Nessa mesma légica, a avaliagdo busca compreender as singularidades do
processo de aprendizagem do auno e as estratégias necessarias para O Seu
desenvolvimento. Desta maneira, 0s processos avaliativos na escola por ciclos
objetivam a formacéo globa do sujeito. A individualizagcdo dos percursos de formacéo
no ensino é uma das estratégias adotadas por este tipo de organizacdo escolar
(PERRENOUD, 2004).

A escola organizada por ciclos tenta dar forma a uma multiplicidade de
dispositivos que indicam a flexibilidade de sua estrutura. Estéo presentes estratégias,
como por exemplo, apoio pedagogico quando o aluno apresenta dificuldades de

aprendizagem, por meio de “professores de apoi o’

. Além deste, outros dispositivos
para auxiliar os alunos podem ser criados, como, por exemplo, a Sala de Integracéo e
Recursos (SIR) e Laboratdrios de Aprendizagem (LA), presentes nas escolas cicladas do
municipio de Porto Alegre; Professores de Letramento, presentes na Escola Plural, em

Belo Horizonte. Referindo-se a Escola Plural, Castro (2000, p. 3) diz que:

Compreendeu-se que era preciso construir uma nova ordenacdo da
escola capaz de assegurar incluséo de todos, principa mente dagueles
contingentes  populacionais sistematicamente  excluidos €/ou
marginalizados]...].

Assim, percebe-se que a organizagao escolar por ciclos ndo representa uma
mera mudanca nos detalhes do funcionamento da escola, mas envolve uma profunda

modificagdo em toda a estrutura desta institui ¢&o.

" Professor de apoio & aprendizagem — faco referéncia ao profissional que, na escola ciclada de Vitéria da Conquista
— BA, redliza atividades com os alunos que apresentam dificuldades durante o seu percurso de escolarizagdo. Na
Rede Municipal estes professores, em sua maioria, possuem formagéo apenas em nivel de magistério.
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4.2.2 Tentativas e experiéncias

A organizagdo escolar por ciclos faz-se presente em paises como Espanha,
Franca, Argentina (nivel federal) e alguns estados dos EUA. No Brasil, a escola por
ciclos comegou a ganhar espaco como uma tentativa de contribuir com a mudanca
educacional, a partir do interior da prépria escola (BARBOSA, 2004). Criaram-se, na
década de 1980, modos diversos de pensar 0s tempos e espagos escolares, incluindo-se a
idéia de tempos prolongados, turmas de progressdo, turmas de aceleracdo, isto €, toda
uma nova concepcao de temporalidades na escola. A organizacéo da escola em ciclos
fol implantada em muitas cidades brasileiras. Em cada local, essa forma de organizacéo
foi assumindo suas particul aridades.

Na década de 80, varios Estados e Municipios reestruturaram o ensino

fundamental a partir das séries iniciais. Esse processo de
reorganizacdo, que tinha como objetivo politico minimizar o problema
da repeténcia e da evasdo escolar, adotou como principio norteador a
flexibilizagdo da seriacdo, o que abriria a possibilidade de o curriculo
ser trabalhado ao longo de um periodo de tempo maior e permitiria
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem que os aunos
apresentam (BRASIL, 1997, p.59).

Em uma retrospectiva histérica mais abrangente realizada sobre o tema,
Barreto e Mitrulis (apud BARRETO E SOUSA, 2004) registram vivas discussdes sobre:
a promocao automatica nos anos de 1950, suscitadas pelos elevados indices de retencdo
na escola priméria brasileira; as experiéncias de implantacéo de ciclos levadas a cabo
em diferentes estados nas décadas de 60 e 70; a adocao dos ciclos de afabetizagdo por
varios governos estaduais na década de 80; a criacéo dos ciclos de formacéo abrangendo
o ensino fundamental completo nas propostas politico-pedagdgi cas autodenominadas de
radicais nos anos 90. Registrase ainda a expansdo do regime de ciclos nas diversas
redes municipais no ano de 2000.

Segundo Barreto e Sousa (2004), no ano de 2002, 19,45% do conjunto de
escolas brasileiras, publicas e privadas, encontravam-se organizadas em ciclos, sendo

gue 10,9% delas adotavam unicamente os ciclos e 8,5% combinava ciclos e seriaco.



39

De acordo com Franco (2004), tem crescido 0 niumero de escolas organizadas

em ciclos. Tal crescimento é expresso natabela abaixo:

Ano/Formacio Unicamente Unicamente Séries e Ciclos
Organizacao Ciclos Séries

1999 10,0 82,4 7,6

2002 10,9 80,6 8,5

Fonte: INEP, Censo Escolar dos anos mencionados.

Um outro dado relevante foi a constatagdo de que a maioria das escolas
organizadas em ciclos se encontra situada nas regides Sul e Sudeste. Atualmente, as
experiéncias que, em ambito nacional, tém tido maior destaque sdo as da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre e ade Belo Horizonte (Escola Plural).

Em Porto Alegre, como mostram o0s estudos de Azevedo (2000), a
implantacdo da escola organizada por ciclos deu-se de modo gradual, cabendo as
escolas decidirem quanto a sua adesdo a nova proposta curricular. Nesse municipio, esta
organizagdo ganhou o0s seguintes desenhos. o0s aunos passaram a  ser
organizados/enturmados por idade dos seis aos quatorze anos, em trés ciclos de trés
anos cada, os quais tém como referéncia as fases de desenvolvimento (infancia, pré-
adolescéndia e adolescéncia). Azevedo (2000) acrescenta que “o Ensino Fundamental
articula os tempos/espacos com desenvolvimento biolégico e contexto cultural das
criancas e adolescentes’ (p. 23). Havendo a tendéncia a ndo-reprovacdo, so previstas
alternativas para apoiar alunos que apresentam dificul dades especificas em suatrgjetoria
escolar, tais como Laboratdrios de Aprendizagem, Sala de Integracdo e Recursos. Krug
(2001) acrescenta que esta forma de organizacdo estd comprometida com 0S menos
favorecidos, ndo importando aidade que tenham.

Castro (2000), apresentando reflexdes sobre a escola ciclada de Belo Horizonte
(a Escola Plural), relata que esta proposta significa uma transformacéo radical na
educacdo, pois tem buscado tornar o aluno o centro da atividade educativa. A Escola
Plural propde flexibilidade dos espacos e tempos escolares, dando énfase as
experiéncias formadoras em cada idade (infancia, pré-adolescéncia, adolescéncia).

Segundo Arroyo (2002), um dos fundadores da Escola Plural, nos tornamos humanos no
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convivio, na interacdo, na relacdo com o semelhante e o diverso. Para este autor, a
funcédo socia e cultural da escola de educacdo basica diante dainfancia, da adolescéncia
e da juventude, é formalas em sua totalidade humana. Os ciclos da Escola Plural sdo
trés, de trés anos cada, sendo que o primeiro incorpora as criangas de seis a 0ito anos; 0
ciclo intermediério atende as criancas de nove a 11 anos; e o ciclo final engloba as
idades de 12 a 14 anos. Um outro destague da escola ciclada de Belo Horizonte
relacionase com os processos de formagdo plural. Busca-se, nesta proposta, uma nova
identidade do profissional da escola. Arroyo (2002), no Livro Oficio de mestre, conduz
uma discussao sobre essa nova identidade profissional. Ele nos fala da humanadocéncia
e da humanizagdo dos caminhos do aprender.

Todas essas experiéncias nos mostram as possibilidades de transformacéo da
escola. Entretanto, € necessario salientar gue os ciclos, como uma forma de organizacéo
escolar e de desenvolvimento do curriculo, sob uma perspectiva democrética e
inclusiva, encontram-se em pleno processo de construcdo. Uma construcdo que depende
da participacdo de toda a comunidade escolar.

Gomes (2003) acrescenta que aimplementac&o da escola organizada por ciclos
depende do envolvimento dos professores e demais atores, em um processo longo e
perseverante. O mesmo autor aerta que tal mudanca de organizagdo exige maior
investimento na escola. Finalizo este capitulo, ressaltando que a mudanca da escola
seriada para aquela ciclada evoca uma ressignificagdo de nossas crencas e valores
historicamente construidos. Tal ressignificacdo € de um nivel muito mais complexo,
pois representa deslocamentos epistemol 6gi cos.

A base epistemol 6gica que fundamenta este estudo sera enfocada no proximo

capitulo.



41

5 O PENSAMENTO SISTEMICO DE GREGORY BATESON: BASE
EPISTEMOLOGICA DO ESTUDO

Pai, quanto é que tu sabes?

Filha: Pai, quanto é que tu sabes?

Pai: Eu? Hum! Tenho cerca de uma libra de conhecimento.

Filha: N30 sgjas assim. E uma libra em dinheiro ou uma libra em
peso? O que eu quero € saber quanto é que tu sabes?

Pai: Bem, 0 meu cérebro pesa cerca de duas libras e suponho que s6
uso uma quarta parte dele, ou que 0 uso com cerca de um quarto de
eficiéncia. Portanto, digamos meialibra.

Filha: mas tu sabes mais do que o pai do Jodo? Sabes mais do que eu?
Pai: Hum! Conheci uma vez em Inglaterra um rapazinho que
perguntou ao pai: ‘ Os pais sabem sempre mais que os filhos?’ E o pai
respondeu: © Sim’. A pergunta seguinte foi: ‘pai , quem inventou a
méquina a vapor?, e o pa disse: “ James Watt.” Entdo o filho
respondeu: “Mas entdo porque é que ndo foi o0 pai dele que a
inventou?

Filha: Isso ja eu sabia. Sei mais que esse rapaz porgue é que o pai de
James Watt ndo inventou a maguina a vapor. Foi porque outras
pessoas tiveram de pensar noutras coisas antes que alguém pudesse
fazer uma méaquina a vapor. Quero dizer qualquer coisa como...nao
sel... mas teve de haver outra pessoa que descobrisse 0 4leo antes que
alguém pudesse fazer o motor.

Pai: Sim, isso estabelece a diferenca. Quero dizer que isso significa
que todo o conhecimento esta como se fosse um tricé, ou uma
malha, como se fosse um tecido, e que cada pe¢a do conhecimento

s6 faz sentido ou ¢é wtil por causa das outras pegas [...] (BATESON,
1972, p37, 38) (grifo meu).

Perceber que “todo conhecimento estéa como se fosse um tricd, ou uma malha,
como se fosse um tecido, e que cada peca do conhecimento so faz sentido ou é (til por
causa das outras pecas’ hdo tem sido aforma com aqual estamos acostumados a pensar.
As bases epistemoldgicas sobre as quais fomos/estamos alicercados, tem-nos
“impedido” de visualizar as relacdes que sdo estabel ecidas entre as partes constituintes
do todo. Estas relacBes nos remetem metaforicamente as ligagdes de uma malha.
Entretanto, imaginar esta malha nos da a estranha sensacéo de dificuldade. Tal sensacéo
demonstra o quanto estamos “acostumados’ ao pensamento simplificador.

Esse pensamento simplificador € resultado das muitas/tantas “tramas’

historicas, ou seja, somos fruto de uma forma de pensar que comegou a ganhar contorno
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a partir dos séculos XVI e XVII, um momento histérico marcado por profundas
mudancas na forma de conhecer da humanidade. Entretanto, pouco temos perguntado:
como aprendemos? Como conhecemos? Como temos olhado e explicado as situagoes
nas quais estamos inseridos? Que caminhos temos tomado quando nos deparamos com
a pesquisa? Estas perguntas passaram a causar grande inquietacdo em mim, apds o
contato com a obrade Gregory Bateson.

O meu contato com a obra Gregory Bateson tem acontecido através de
seminarios, disciplinas e leituras individuais. Assim, ndo me sinto a mesma pessoa apos
aleitura dos escritos batesonianos.

Instigada por esse autor, comecei a questionar 0S processos do conhecer
humano. Desgjei e desgjo saber como eu tenho apreendido a vida. Quais alicerces tém
servido de base para minhas pesquisas, cujos enfoques séo os fendmenos humanos/
vivos? Confesso que este capitulo retrata tal busca e pretendo apresentar aqui algumas
reflexdes sobre o “conhecer”, sobre o “aprender a aprender”. Acrescento que tais
reflexbes sdo ainda iniciais, pois estou em plena caminhada... Porém tenho estado

motivada

5.1 PRIMEIRAS PALAVRAS

Desde os tempos mais remotos, o0 homem sempre esteve em busca do
conhecimento. A principio, o mito era aforma sob a qual se explicava todas as coisas.
Foram os gregos quem romperam com esta forma de conhecer e explicar.

O pensamento grego foi 0 responsavel pela descoberta do “logos’, ou sgja,
descoberta da razdo. Essa descoberta marca um salto qualitativo na histéria do
pensamento ocidental. Foi Thales (624- 562 a.C) quem primeiro rompeu com 0 mito
como forma de conhecimento, de explicacdo humana para os fatos, introduzindo a
filosofia da natureza. Segundo Vasconcelos (2005), a Thaes juntamente com
Anaximandro e Anaximenes sdo relacionados os trés momentos |6gicos da evolucéo do

pensamento humano:
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1° - Momento empirista com Thales - o principio explicativo se coloca num
nivel palpavel e sensivel;

2° - Momento idealista com Anaximandro - as explicacfes sdo abstratas, ndo
palpaveis, puramente idéias, ndo-tangivels;

3° - Momento realista com Anaximenes - a tentativa de harmonizacdo dos

opostos, sendo gue o principio explicativo foi tanto a idealidade quanto a concretude.

Entretanto, foi somente por meio de Socrates, Plantdo e Aristoteles, entre os
seculos V e IV aC., que temos a consolidacdo da descoberta do logos, da razio.
Socrates foi quem primeiro trabalhou de forma clara a idéia de que € necessario
justificar as proposicoes, por meio de demonstragcdo cujo fio condutor € o argumento.
Em seguida, Platdo e Aristoteles se ocuparam em demonstrar que o mito ndo € uma
forma de conhecimento com base na raz&o e que, portanto, ndo pode ser considerado
como principio explicativo. Esta novaforma de racionalidade foi batizada pelos gregos
de episteme (V ASCONCELOS, 2005).

A racionalidade lé6gica teve seu padrdo fixado por Aristételes, sendo
posteriormente desenvolvida pelos pés-aristotélicos e pelos escolasticos medievais, e
vem prevalecendo por mais de dois mil anos, tanto na ciéncia, quanto na filosofia.
Aristételes se ocupou da doutrina do silogismo, sua contribuicdo mais importante as
ciéncias formais. O silogismo, que significa célculo, designa as operacdes do
pensamento no raciocinio em geral. Este cdculo foi/é a pegca fundamental da teoria da
demonstracdo em Aristoteles. Assim, temos o raciocinio dedutivo, que sempre supde
um conhecimento prévio, fixado nas premissas ou principios, que sdo o ponto de
partida.

Aristoteles propbs uma primeira classificagdo das ciéncias em: tedricas,
préticas e produtivas. Ele acreditava que o proprio nexo dedutivo varia de uma ciéncia
para outra; acreditava também gque uma ciéncia sera tanto mais perfeita quanto mais
amparada no silogismo perfeito (VASCONCELOS, 2005). Acrescento gque neste
momento historico, ciéncia e filosofia ndo se distinguiam.

Ressaltadas as contribuicdes do pensamento grego, passemos a uma breve
incursdo acerca da forma de pensar presente na Idade Média. Neste periodo, toda a
reflex&o acerca dos processos sobre 0s quais se obtém o conhecimento deu-se no campo
dafilosofiado tipo religiosa As fronteiras entre filosofia e teologia foram incertas neste

periodo. Para o homem medieval, o conhecimento € graca, iluminag&o, irrupcéo de
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Deus no mundo dos mortais. Neste sentido, Santo Agostinho criticou a filosofia
anterior ao Cristo, a qual acusou de celebrar o poder da razdo como maior poder do
homem. Entretanto, outro importante nome ligado ao pensamento medieval, Sdo Toméas
de Aquino, acabou conferindo a razdo um poder maior. Desta forma, a racionalidade
medieval acolheu tanto as exigéncias do pensamento racional, quanto as exigéncias do
pensamento teol égico.

Na sequéncia, temos 0s tempos modernos, que sdo 0 cen&io para uma
verdadeira revolugdo na histéria do pensamento cientifico. Segundo Vasconcelos

(2005, p. 59), “intensifica-se a questéo da ciéncia no século XVII d.C.”.

5.2 0 DIVISOR DE AGUAS: PENSAMENTO MODERNO

O pensamento moderno, com emergéncia a partir do fina do Século XV,
marcou a separagéo entre a ciéncia e a filosofia. Assim, neste momento historico,
ganharam forma os modelos de cientificidade pautados na suposta cisdo entre ciéncia e
filosofia. A experiéncia passou a ser matematizada, ao contrario do que ocorria na
antiguidade, na qual a matemética era abstrata e estava separada da experiéncia. Com
base nesta racionalidade matematizada, a natureza passou ser atomizada, reduzida a
elementos mensuraveis. O nimero e a medicdo passaram a constituir a linguagem da
época.

As guestdes da certeza e seus métodos de justificacdo, bem como a necessidade
de legitimar as evidéncias, somente ganharam contornos a partir dos modernos
(VASCONCELOQS, 2005). A experiéncia ou principio empirico deveriam ser buscados,
objetivando explicitar a razd. Os nomes mais influentes da modernidade, os
“responsavels’, se assim posso dizer, pelo nosso paradigma tradicional de ciéncia, sdo:
Bacon, Galileu, Newton, Comte e Descartes.

A Bacon, devemos as bases de uma filosofia empirico-positivista. Seu nome é
associado a proposta do método indutivo, como uma nova maneira de estudar os
fendbmenos naturais. Galileu foi um fisico italiano que teve seu nome ligado aos
principios da dinamica e valorizou 0 método experimental, fazendo da matematica o
novo modelo de racionalidade. Newton foi um fisico inglés que elaborou a primeira
grande sintese da fisica. Costumase dizer que nosso paradigma de ciéncia é o
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paradigma newtoniano do mundo-maguina. Comte foi um filosofo francés que fundou a
escola filoséfica conhecida como positivismo, na qual o sujeito deve neutralizar-se para
gue apareca a coisa em si. Descartes introduziu 0 método da experimentacéo para as
ciéncias e 0 método reflexivo, especulativo para a filosofia. A ele devemos a separagdo
entre mente e corpo. Para este Ultimo, considerada sua importancia, reservei um espaco
maior em minhas reflexdes.

Descartes foi um pensador francés, fisico e matemético “considerado a figura
central na origem da ciéncia moderna’ (VASCONCELQOS, 2005, p.61). Este pensador
pretendia o conhecimento certo, fundado. Considerava necessario livrar-se das idéias
preconcebidas para estabelecer verdades irrefutaveis. Propds a diuvida como método.
Devido a suateoria do conhecimento, ficou conhecido como o pai do racionalismo.

Temos o Discurso do Método de Descartes, e as ideais filosoficas
deste, e veremos que 0 que O preocupava era como chegar a uma
evidéncia clara e digtinta; quer dizer, como chegar a uma intui¢io
indubitavel da verdade (...) 0 método €&, pois, agora pré-intuitivo, e
tem como proposito essencial conseguir intuicdo. Como se pode
conseguir aintuicdo? Nao se pode consegui-la mais que de um modo,
que é procurando-a; quer dizer, dividindo em partes todo objeto que
se nos ofereca confuso, e obscuro, ndo evidente, até que algumas
dessas partes se tornem para nds um objeto, intuitivo e evidente. Entéo,
jatemosaintuicéo (MORENTE, 1964, p. 42) (grifo meu).

Descartes, juntamente com Bacon, Galileu, Newton e Comte, € o0 responsavel
pela constituicdo da forma de conhecer do periodo moderno. Segundo Vasconcelos
(2005), trés pressupostos epi stemol 6gicos embasam esta forma de conhecer:

a) a crenca nasimplicidade - acreditavalacredita-se que, separando em partes o
objeto complexo, seria possivel encontrar o elemento simples;

b) a crenca na estabilidade do mundo — acreditava/acredita-se que o mundo é
estavel e os fendmenos poderiam ser controlados, pois eram reversivels,

C) a crenga na possibilidade da objetividade — acreditavalacredita-se que
devemos ser objetivos na construcéo do conhecimento verdadeiro, do mundo,
darealidade.

As atitudes simplificadoras, analiticas, fragmentadas, reducionistas deram
origem a compartimentacdo do saber em &reas ou disciplinas cientificas, o que gerou a

necessidade de especialistas em contetidos especificos. Com base nesta |6gica, 0 mundo
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seria cognoscivel, real, ordenado, estavel, previsivel, sendo, pois, possivel conhecélo
objetivamente. Neste processo, acreditava-se que o observador ndo seria contaminado
por sua subjetividade. Desta forma, passamos a crer que a realidade existe fora de nés
mesmos.

Ancorados nesta perspectiva acerca dos processos do conhecer, a mente seria
entdo o espelho da natureza, e 0 mundo apenas um objeto a ser explorado pelo homem.
Segundo nos lembra Morin (2003), no livro Educar na era planetdria, as consequéncias
deste pensar tém sido desastrosas para a humanidade, pois a mentalidade extrativista
gerenciou e tem gerenciado as agfes humanas. Tais agdes sao as grandes responsaveis
pel os processos de colonizacao barbara e, por conseqiiéncia, pela dizimagdo de povos.

Acrescento que, por meio destas bases epistemol 6gicas modernas, tornamos-
nos 0 eu versus Objeto e 0 eu versus O outro. N&o nos vemos como parte integrante
diferenciada que se relaciona. Penso que esta separacao eu versus 0 OUtro Seja a grande
vild, responsavel pela nossa pouca apreciacdo da diferenca. Fomos construidos para a
homogenei dade; a heterogenei dade nos incomoda, nos assusta.

O reconhecimento destas consegiiéncias tem revelado as fragilidades desta
forma de conhecer. Neste sentido, € que pensadores como Bateson, Maturana, entre
outros, tém sido considerados, na atualidade, expoentes deste intenso movimento de
guestionamento das bases epistemoldgicas da ciéncia modernaltradicional. Esse
movimento é também ressaltado por Boaventura de Souza Santos, no Livro Introdu¢ao
a uma Ciéncia Pos-Moderna (1989), quando fala sobre a desdogmatizacdo da ciéncia

moderna

5.3 GREGORY BATESON: VIDA E EPISTEMOLOGIA

Gregory Bateson (1904-1980) nasceu em Cambridge, Inglaterra, formou-se em
Histéria Natural e especializou-se em Antropologia. Seus interesses eram mais tedricos
do que estritamente experimentais: ele procurava formular uma ciéncia que estudasse e
interpretasse, com base em uma perspectiva ecossistémica, 0s processos do conhecer
(FLEURI, 1999). Extrapolou os limites das fronteiras disciplinares, transitando em

campos como biologia, antropologia, comunicagdo e psiquiatria.
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Bateson situa-se, desta forma, em um contexto que tenta promover um novo
olhar sobre a ciéncia moderna, revelando-se como um explorador que via sempre as
conexdes entre 0s varios objetos e terrenos de suas explicagbes. No livro A Teia da
Vida, Capra ressalta que Bateson ocupa, pois, uma posi¢do Unica e adequada para
gjudar-nos a unificar nossas vidas e conhecimentos cada vez mais fragmentados, e nos
ensinar - entre linhas - algo sobre 0 amor, a elegancia, a claridade e a compreenséo.

NoO Livro Mente e Natureza: uma unidade necessdria (1986), Bateson tenta
uma sintese de sua obra, mostrando-se preocupado com o futuro do pensamento
ocidental e de nosso planeta. Este epistemélogo8 realizou estudos antropoldgicos em
Nova Guiné. Como consequiéncia destes estudos, publica Naven em 1936 (BATESON,
1999). Nesta obra, Bateson j& apresenta conceitos importantes, como o darecursividade.
Tal conceito foi desenvolvido no livro Unidade Sagrada: Passo para uma ecologia da
mente (1999). Nesta obra, a qual retine varios artigos ja publicados, €le apresenta sua
epistemologi a.

Después de todo, lamatriz es una epistemologiay especificamente es
una epistemologia recursiva; a mismo tiempo es una epistemol ogia de
la recursividad, de la manera en que son las cosas y de la manera en
gue hemos de entenderlas si son recursisva, si continuamente vuelven
para morderse sus colasy controlar sus propios comienzos.” (Bateson,
1999, p.256)

Bateson nos oferece uma nova maneira de “mira”” 0 mundo, uma nova
epistemologia. Em sua obra, esse pensador propde a superacdo da dicotomia cartesiana
entre mente e corpo. Assim, as construcdes batesonianas sdo valiosas para todos os
estudos que se interessam pelas bases epistemol dgicas, seus campos disciplinares e seus
pensamentos, tendo, pois significacdes implicitas para os problemas tedricos, sociais,
ecol 6gicos, éticos, educacionais, médicos etc.

O fundamento Ultimo de sua obra foi, de fato, o conceito de “ecologia da
mente” ou Epistemologia (Epistemologia com E maitsculo). Tal epistemologia com E
maiusculo seria uma visdo ecoldgica da vida, na qua as relagdes sdo privilegiadas.
Segundo este autor, o ponto de partida seria 0 aprender ago sobre a natureza da
explicagéo.

8 Epistemdlogo — temo utilizado por Vasconcelos no livro Pensamento Sistémico: o novo paradigma de
ciénciareferindo-se ao estudioso da epistemol ogia.
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Segundo Bateson, a ciéncia da “indole da explicacdo” englobaria vérias visdes
semelhantes (ecologia da mente). Entretanto, este anuncia a dificuldade em processar

mudancas epistemol 6gicas, quando diz que:

Segja como for, existe uma profunda diferenca entre uma séria tentativa
de aterar o estado caracteroldgico de um organismo e a tentativa de
modificar acbes especificas desse organismo. A Ultima é relativamente
facil; aprimeira profundamente dificil. A mudanca paradigmética é tao
dificil quanto — alias, da mesma natureza que - a mudanca
epistemol 6gica (1986, p. 134)

Tentando costurar os fios da vasta obra deste epistemdlogo, percebo que a
concepcdo de mente para ele consiste em um agregado de partes, cuja interacéo é
acionada pos idéias. As idéias sdo algo muito mais amplo do que o considerado
tradicionalmente: umaidéia € “uma diferenca que produz uma diferenca que se propaga
em um circuito” (BATESON, 1986, p. 99-100). Esta é uma forma de conceber a mente
diferente daguela com a qual estamos acostumados. Esta ndo possui como limite a pele
do homem, mas engloba arelacdo entre 0 homem e o ambiente.

Assim, Bateson nos €lucida acerca da importancia das relacées. Em varios
momentos de sua obra, este autor cita o exemplo dos “ dedos das m&os’, para representar
as relacBes. Comumente, em suas palestras, ele perguntava as pessoas. “ Quantos dedos
VOCé tem na m&o?’. Muitas pessoas respondiam cinco, ao que ele retorquia: “Nao!” A
resposta correta seria que ndo se deve fazer uma pergunta dessas, € uma pergunta
inapropriada. Os “dedos’ para Bateson representavam segmentos da mao, ndo sendo,
portanto, compreendidos, nem t&o pouco descritos isoladamente. Para este
epistemologo, as relacdes representam a esséncia do mundo vivo.

Entretanto, este entendimento cuja énfase centra-se nas relagdes nos causa um
certo desconforto, pois fomos construidos sobre embasamentos epistemol 6gi cos que nos
fazem separar em partes o objeto para estudélo. Bateson propde que enxerguemos as
relagdes entre as partes para compreendermos o objeto. A énfase nas relacdes nos da
idéia de complexidade e ndo de simplicidade. Um exemplo metaf6rico de aversdo a essa

simplicidade é apresentado por este epistemadlogo, quando diz (1999, p.231):

Considere €l caso de un examen de doctorado, en el que los ilustrados
doctores preguntan a candidato ‘Por qué €l opio hace dormir? vy el
candidato replica en un espantoso latin ‘Porque, ilustrados
doctores, el opio contiene un principio dormitive’, respuesta que
todas aprueban diciendo ‘Cuanta razéon tiene’. Ahora bien,
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alrededor de tres cuartos de todas las hipétesis de las ciencias de la
conducta son fundamentalmente principios dormitivos. (1999, p.231)
(grifo meu)

Em outros termos, Bateson quis nos dizer que o dpio ndo faz dormir apenas
porque tem uma substancia “dormitiva’, mas porque essa substancia age no organismo
e arelagdo entre ambos é que faz dormir. Neste sentido é que ele nos alerta acerca das
nossas tendéncias a simplificacdes, a generalizacdes, a reducionismos.

Outro elemento que se destaca na construcao epistemoldgica de Bateson € o
contexto. Este elemento ganha um “tom” especial em varias passagens. Quando fala do
fendmeno da aprendizagem, cita varios exemplos do contexto e da importancia deste
para 0 aprender. “Como 0 ser humano aprende e qual € a estrutura que o [co]liga
enquanto percebe, pensa, decide? E o que o liga a outra criatura enquanto este também
pensa e decide?” (FLEURI, 1999, p.10). Ele usa o termo “contextos de intercambio”,
gue traduzo como sendo contextos de trocas.

Entretanto, levar em consideragdo o contexto no momento da aprendizagem,
ndo nos parece tarefa muito facil, visto que nos constituimos gprendendo a enxergar
somente a partes. Aprendemos em NOSsOS passeios pelas escolas, carregadas pela
epistemologia tradicional ou moderna, a fazer andlise sintatica, morfolégica das
palavras. Assim, fomos aprendendo também a ndo nos colocar nos contextos que
observamos. Tornamo-nos observadores, espectadores, negamos nossa participacgéo.

Percebo que a definicdo sobre aprendizagem realizada por Bateson apresenta-
se de maneira muito peculiar. Segundo ele diz (1999, p.228): “El orden de aprendizaje
al que me refiro es @ que Harlow llamé ‘aprendizaje del conjunto’ y que yo mismo

llamé ‘deuteroaprendizaje’ ”. Desta forma, Bateson nos oferece uma visdo acerca da
aprendizagem, uma explicagdo de como a aprendizagem ocorre - aprendemos o
contexto, o relacional. Cita, em varios momentos, exemplos demonstrativos da
importancia do contexto. Em muitos trechos de sua obra, Bateson descreve a
experiéncia de estimulos/respostas pavlovianos, insinuando que além do aprendizado
previsto condicionado, ha também um tipo de aprendizagem de ordem superior, a
aprendizagem do contexto: “ (...) todos estamos sometidos a contextos de aprendizaje
porque todos los contextos son, mas 0 menos, contextos de aprendizaje” (BATESON,
1999, p.228).

Acerca do sujeito, posso dizer que Gregory Bateson oferece um novo conceito

do lugar que ocupa 0 homem no mundo. O homem passa a ser percebido como parte
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integrante de um todo que envolve homem e ambiente. Um exemplo citado por este

autor em muitos momentos parailustrar estaintegracdo do homem, € o seguinte:

Consideremos € caso de un hombre que derriba un &bol con un
hacha. Cada golpe del hacha debe ser corregido acorde a la superficie
de corte del arbol cada vez que salta una astilla. En otras palabras, €
sistema que muestra caracteristicas mentales es el circuito completo
que va desde € &bol hasta los érganos sensoriales del hombre, a
través del cerebro a los misculos y a hacha y nuevamente hasta €
arbol (BATESON, 1999, p. 332)

Sobre este exemplo, Bateson (1999) comenta que esta ndo € o tipo de unidade
gue estdo acostumados a considerar os estudiosos do campo da psicologia. Percebo,
porém, que esta unidade parece ser a forma de pensar por ele desenhada, que muda da
perspectiva homem versus &rvore, para 0 homem como parte de um todo que envolve
homem e arvore. Este autor vai dizer que esta maneira de pensar poderd levar a razéo
humana a uma espécie de sabedoria que “poderia impedir a desenfreada destruicéo de
nosso meio hiolégico e poderia evitar algumas das atitudes extremamente peculiares
gue exibimos com 0s pacientes, 0s estrangeiros, as minorias, N0Ssas esposas € N0SS0S
filhos!” (idem, ibidem, p. 333). Gregory Bateson sugere a superacdo da forma de pensar
pautada em principios simplificadores. Ele propde unir 0 que a ciéncia moderna sgparou
- “amente e o corpo”. O homem na natureza significa 0 homem no mundo como parte
dele e o mundo como parte do homem. Somos parte um do outro.

Passamos séculos separando 0 homem da natureza e, como consequéncia,
temos o homem separado do outro homem. Imaginemos as implicacbes desta virada
epistemol 6gica para questdes ligadas a alteridade, se passarmos a dizer que o outro faz
parte de minha constituicdo. Desta forma, este outro ndo pode/podera ser negado, pois
somos partes diferenciadas que se relacionam.

Entretanto, realizar este deslocamento epistemolégico ndo nos parece tarefa
muito tranquila, pois nossas construgdes estédo alicercadas em premissas diguntivas,
fragmentadas. Tais premissas tém sido aimentadas pelos saberes que nos foram/séo
passados nas escolas, nas universidades. Segundo Bateson (1986, p.221.):

(...) a pressuposicdo ou as premissas de pensamento nas quais todo
Nosso ensino esta baseado sdo arcaicas e, afirmo, obsoletas. Refiro-me
a essas nogdes como:

a) O dualismo cartesiano que separaa “mente” da“ matéria’;
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b) O estranho aspecto fisico das metéforas que utilizamos para
descrever e explicar os fendmenos mentais — ‘poder’, ‘tensdo’,
‘energid, ‘forgas sociais' etc.;

c) Nossa suposicdo antiestética, tomada emprestada da énfase que
Bacon, Locke e Newton deram, ha muito tempo, as ciéncias fisicas, a
saber, que todos os fenémenos (incluindo os mentais) podem e seréo
estudados e avaliados em termos quantitativos.

Finalizo este capitulo, acrescentando que a epistemologia, foco dos trabalhos
de Bateson, nos desequilibra justamente por “situar-se€” na via contréria aguela em que
aprendemos a conduzir as nossas vidas. Tal epistemologia exige um redefinir, um
ressignificar do nosso aprender a aprender. A mudanca sugerida por este epistemdlogo
requer um tipo de deslocamento do/no olhar, o qual resulta em uma ultrapassagem das
certezas absolutas que nos alimentam diariamente. Ressalto que este ultrapassar implica
na plena insercdo do homem em seu meio e possibilita que cada um de nés segja
observador de nossas proprias agoes.

Imersos em diferentes contextos e admitindo a importancia da nossa propria
subjetividade, vamos redizando aos poucos 0 deslocamento do pensamento
simplificador/diguntivo para o pensamento complexo. Ao realizarmos este movimento,
nossas verdades absolutas vao perdendo suas cores, seus sentidos. |maginemos, pois, a
vida sem estas tantas e estranhas verdades definitivas sobre as possibilidades do outro,
de n6s mesmos, da nossa prética. Quanta instabilidade esta forma de pensar nos gera...
Confesso que € o que sinto agora. Porém, esta instabilidade nos imputa paradoxa mente

a esperanca no amanha. Um amanhaincerto, mas instigante.
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6 A PESQUISA DE CAMPO: FORMAS, CORES E MOVIMENTO

6.1 APRESENTANDO AS QUESTOES DE PESQUISA

Nas primeiras paginas deste estudo, relatel um pouco da minha trgjetéria, que
engloba a atuacdo como professora e coordenadora em escolas cicladas da Rede
Municipal de Educacéo de Vitdria da Conquista - BA. Uma trgjetéria que considero ter
sido enriquecida através do contato cotidiano com os sujeitos com dificuldades de
aprendizagem, multirrepeténcia, defasagem entre idade/escolaridade Em virtude do
contato com tais sujeitos, o objetivo de estudo assumiu a seguinte formulacéo:

- Compreender a reorganizagaéo curricular das escolas da Rede Municipal de
Educacdo de Vitdria da Conquista - BA, dando énfase aos espacos escolares
destinados aos aunos que apresentam dificuldades de aprendizagem,

multirrepeténcia e defasagem entre idade e escolaridade.

Em face deste objetivo de estudo, alguns questionamentos foram sendo

desenhados:
- Quem sd0, no ambito das escolas cicladas da Rede Municipal de Vitéria da
Conquista - BA, os sujeitos que apresentam dificuldades de aprendizagem,

multirrepeténcia, defasagem entre idade/escol aridade?

- Quais espagos, quais contextos tém sido construidos e reconstruidos para tais

sujeitos nas escol as cicladas deste municipio?

- Quais movimentos configuram as rel acbes nesses espacos, nesses contextos?

Nesse sentido, busguei:
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- Compreender os contornos da escola organizada por ciclos em Vitéria da
Conquista - BA;

- Anadisar 0s espacos escolares reservados aos alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem, multirrepeténcia, defasagem entre idade e
escol aridade nas escolas municipais dessa cidade;

- Investigar a trajetdria escolar dos alunos com tais caracteristicas no ambito
dessarede de ensino;

- Contribuir para o debate acerca da inclusdo dos sujeitos com necessidades

educativas especiais na escola organizada por ciclos.

6.2 CARACTERISTICAS DO ESTUDO: A METODOLOGIA

Neste item, apresento as caracteristicas da pesquisa, ou seja, a forma como
conduzi o estudo, metaforicamente “o lapis que deu o contorno”. Cada pessoa, cada
sujeito tem sua forma, seu jeito de apreender, de fazer seu caminho. Assim, nesta
caminhada me senti instigada por uma frase de Korzybski, comumente usada por

Bateson: “ 0 mapa ndo é territorio”. Sobre esta frase Bateson (1986) comenta:

Em uma maneira mais abstrata, a declaracéo de Korzybski afirma que
em todo pensamento, percepcado ou comunicacdo sobre percepcdo, ha
uma transformac&o, uma codificagdo, entre o relatério e a misteriosa
coisarelatadal...] (p.36).

A abordagem proposta para a investigacéo foi a qualitativa. Segundo Bogdan e
Biklen (1994, p. 47-49), a investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas

principais:

1 - Nainvestigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal;

2 - A investigacdo qualitativa é descritiva...];

3 - Osinvestigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
gue simplesmente pel os resultados ou produtos[...];

4 - Os investigadores qualitativos tendem analisar os seus dados de
formaindutival...];

5- Osignificado é deimportanda vital na abordagem qualitatival...].
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Tais caracteristicas serviram de base para conducdo do estudo. Assim,
mergulhada no ambiente e como o olhar voltado para 0 processo, nesta pesquisa utilizei
0s seguintes instrumentos metodologicos: andlise de documentos, entrevistas e
observagao participante.

A principio, realizel uma reaproximagdo com as escolas cicladas de Vitoria da
Conquista - BA, introduzindo-me no universo de pesquisa, conseguindo a permissdo
para o estudo, bem como acesso aos documentos, as pessoas que foram entrevistadas e
aos espacos que pretendia observar.

Inserida no ambiente de investigacdo, busquei junto a SM ED® informacdes
atuais sobre 0 processo de reestruturagdo curricular das Escolas da Rede Municipal,
objetivando ampliar o material preliminarmente coletado.

Analise de documentos

Analisei os seguintes documentos: textos referentes a implantacdo dos Ciclos de
Aprendizagem (1998) e dos Ciclos de Formagdo humana (2005); histérico escolar,

relatorios descritivos e pareceres avaliativos dos alunos etc.

A entrevista semi-estruturada

Nesta pesquisa, utilizei a entrevista semi-estruturada, com o objetivo de
compreender como 0s sujeitos investigados percebem e interagem no cotidiano das
escolas cicladas de Vitoria da Conquista - BA. A entrevista é utilizada para recol her
dados descritivos na linguagem dos préprios sujeitos, 0 que permite ao investigador
desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam o
mundo (BOGDAN E BIKLEN, 1994). Entrevistei 14 profissionais, sendo os mesmos
coordenadores, diretores e professores. Estas entrevistas foram gravadas e transcritas,

realizadas na SMED e nas escolas.

9 Secretaria Municipal de Educacdo de Vitéria da Conquista— BA.
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Procurel entrevistar sujeitos que estiveram e ainda estdo envolvidos, em maior
intensidade, com o processo de fechamento das turmas de progresséo e consequente

[re]enturmacdo dos alunos.

A observacio participante

Um outro instrumento que, aliado as entrevistas, deu suporte ao estudo foi a
observacdo. Esta observacdo foi do tipo participante, o que supbs prolongadas
permanéncias no ambiente de pesquisa. Becker (1994, p. 47) acrescenta dizendo que:
“O observador participante col eta dados através de sua participacéo na vida cotidiana do
grupo que estuda’. As observagbes foram realizadas em duas escolas da Rede
Municipal. Apesar de ter direcionado minhas observacfes mais especificas para trés
salas de aulas, penso gue vivi a vida destas escolas durante o periodo em que la estive
(durante os meses de abril, maio, julho e agosto). Acrescento gque, nesta oportunidade,
também participel de reunifes de pais e mestres, de atividades festivas, de momentos

informais, etc.

O diario de campo

Durante as observagOes, utilizei o di&io de campo, no qual registrei
impressoes, cenas e eventos considerados significativos. Para Mills (1972), o diario é
uma espécie de arquivo, 0 qual permite ao pesquisador, 0 “artesdo intelectual”, somar o
que esta fazendo intelectualmente e o que esta experimentando como pessoa. E
necessario salientar que “vivenciar/experimentar” o ambiente de pesguisa €
imprescindivel para que o pesquisador possa ir aém das meras verbalizagdes. E estar
em campo pode permitir a apreensdo na pratica das representacdoes subjetivas dos
diversos sujeitos. Este diario esta repleto de minhas percepcdes, de minhas inferéncias
no cotidiano da escola e das salas de aula. Entretanto, lamento que para este diério ndo

foi possivel transpor a vida com seus cheiros, sorrisos e choros.
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Trajetoria da Pesquisa

Para redlizar o trabalho de pesguisa foi necessario recorrer, a principio, aos
0rgdos competentes. Dirigi-me, assim, a Secretaria Municipal de Educagdo de Vitoria
da Conquista - BA, 0rgdo responsavel pelas escolas publicas municipais. Nessa
oportunidade, apresentei as coordenadoras o projeto de pesguisa. Com base nos critérios
descritos na proposta (maior envolvimento com o processo de fechamento das turmas
de progressdo, bem como 0 movimento de reagrupacao dos alunos destas), duas escolas
foram escolhidas para o estudo.

6.3 DESCREVENDO OS CONTEXTOS

Por que os franceses mexem os bragos?

Filha: Pai, por que é que os franceses mexem muito os bragos?

Pai: O que é que queres dizer com isso?

Filha: Quero dizer quando falam. Por que € que mexem tanto 0s
bracos e se mexem tanto?

Pai: Bem, porque € que tu sorris? Ou porque € que algumas vezes
bates com o pé?

[...]

Filha: Por gque é gque, quando nos ensinam francés na escola, ndo nos
ensinam a mexer os bragos?

Pai: N&o sei. Tenho certeza que ndo sei. Talvez sgja por iSso que as
pessoas acham que é tdo dificil aprender linguas.

Pai: De qualquer maneira é tudo um disparate. Quero dizer, a idéia de
que a linguagem é composta por palavras é um disparate, e, quando
eu disse que os gestos ndo podiam ser traduzidos em ‘simples
paavras, disse um disparate porque ndo ha ‘simples palavras'. E toda
sintaxe e a gramética, nada disso faz sentido. Tudo se baseia naidéia
de que ha‘'simples palavras’, e ndo ha nenhuma.

[...] (BATESON, 1999, p.19-22) (grifo meu)

Como descrever os contextos em ‘simples palavras’, se as palavras na verdade
ndo sdo simples? Penso que as palavras ndo conseguem exprimir o ‘contexto desta
pesquisa’, seus cheiros, olhos, risadas e gritos. Sinto que, no tipo de descricéo

simplificada na qual nossas construcfes epistemoldgicas foram alicercadas, tudo se
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esvazia da forma, da cor, do essencial, a vida. Uma missdo ‘quase impossivel’,
sobretudo porgue sdo percepcdes- minhas percepgdes - mas vamos |4

A Rede Municipal de Educacdo de Vitdria da Conquista € composta por: 33
escolas na Zona Urbana, 19 escolas na zona rural. A Secretaria € composta pelos
nucleos de administracdo, pedagodgico, inclusdo, diversidade, arte-educacdo, que estdo

assim distribuidos:

1°) nicleo de administracdo - é responsavel pela documentacéo escolar;

2°) nuicleo pedagdgico - coordena e supervisiona as escolas;

39 nucleo de inclusdo — proporciona capacitacdo dos professores em assuntos
referentes ap processo de inclusdo escolar, aém de fornecer apoio técnico as
escolas nas questdes ligadas a alunos com dificul dades de aprendizagem;

4° nucleo de diversidade - assessora 0s professores municipais que estéo
trabalhando com a disciplina ‘ literatura e cultura-afro-brasileira’;

59 niicleo de artes - responsavel pelo projeto arte-educacdo™® nas escolas de

zona urbana

De acordo com dados da SMED (2006), atualmente 40.000 alunos fregiientam
escolas da Rede Municipal de Educacéo de Vitéria da Conquista - BA. Segundo dados
fornecidos pelo INEP, até o ano de 2005 a matricula dos alunos encontrava-se
distribuida da seguinte forma:

Creches Pré- Alunos (1*a4%e (5*a 8%
escolar “Incluidos” ciclos I e IT)
461 2.870 452 21.830 10.266

Partes que contém o todo

A - Primeira escola

19 A Secretéria de Educacdo tem promovido no ano de 2006, o projeto Arte-Educacdo nas escolas da
Zona Urbana que trabalham com Ciclos | e Il. Objetivas se com este projeto o trabalho com as varias
linguagens artisticas, tais como: teatro, artes plasticas, danca, misica, xadrez e jogos educativos.
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A primeira escola visitada teve sua fundacdo em 1999 e foi construida com
base nas solicitacdes da comunidade. Esta localizada num bairro periférico distante do
centro, o qual apresenta problemas de saneamento basico, falta de calcamento etc.
Entretanto, apesar de seu aparente abandono, o bairro tem em frente a escola uma horta
mantida pelos moradores do entorno, constituindo-se, a horta em s, num grande
paradoxo entre a realidade visivel de muita pobreza e a possibilidade de transformacéo

daguele ambiente.

Quanto a organizacio curricular

Estaescola, a partir do ano de 2004, passou a refletir um movimento proprio da
Rede Municipal de Vitéria da Conquista, que combina a organizacéo ciclada para 0s
anos iniciais (ciclo | e ciclo Il) e seriada para os anos finais de escolarizagcdo (5% a 82
série); possuindo também o EJA (Ensino para Jovens e Adultos).

Alunos, professores e turmas

Encontram-se matriculados atualmente nesta Instituicdo 1167 aunos,
distribuidos em 36 turmas, cujo trabalho é desenvolvido por 42 professores. Esta
Instituicdo atende criangas, adolescentes e adultos, que assim se dividem: 12 turmas do
ciclo 11 (09 a 12 anos de idade); oito turmas de 52 cinco turmas de 62 quatro turmas de
72 e duas turmas de 82 séries (para as idades de 12 em diante); quatro turmas de EJA, o

gual funciona exclusivamente no noturno.

Espaco fisico

O espaco fisico encontra-se dividido em dois médulos, sendo que o primeiro

destina-se a0 ensino de 5% a 82 séries, funcionando nos turnos matutino, vespertino e
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noturno; e o segundo maodulo é destinado ao ensino do 1° e 2° anos do ciclo 1, que
funciona nos turnos matutino e vespertino, sendo que o EJA funciona, neste médulo, no
turno da noite. O médulo destinado ao ensino do 1° e 2° anos do ciclo |1, tem sua
disposicao fisica constituida por: sete salas, um pétio, uma cantina, uma biblioteca (que
funciona simultaneamente como sala de leitura e video) e ainda uma sala destinada ao

reforgo escolar (jornada ampliada no contraturno).

A escolha da escola

Esta escola foi escolhida porque recebeu muitos alunos oriundos das antigas
turmas de progressio | e |1, as quais foram fechadas no inicio de 2006. E necessario
acrescentar que com o fechamento das turmas de progressdo | (idade de 9 anos) e
progressao |1 (idade de 11 a 12 anos), em todo o municipio, grande parte dos alunos foi
encaminhada para o 1° e 0 2° anos do ciclo Il. A enturmacdo foi feita objetivando
privilegiar a faixa etéria mas, segundo 0s sujeitos entrevistados nesta escola, buscou-se
também uma enturmagdo com base nas competéncias e habilidades conquistadas pelos

alunos.

Contextos observados

Nesta escola, dois contextos foram observados de forma mais especifica. O
primeiro contexto corresponde a umaturmado 2° ano do ciclo Il (faixa etariade 10 a 12
anos) no periodo vespertino. Como estas criangas também foram agrupadas em nivel de
competéncias e habilidades, a maioria dos alunos encontrava-se em processo de
aprendizagem da leitura e escrita. Esta turma era constituida por 22 alunos e destes, 17
haviam freglentado as classes de progresséo no ano de 2005, o que perfaz um total de
78% dosalunos em sala.

O segundo contexto observado foi também uma turma do 2° ano do ciclo |1,
gue apresentava caracteristicas semelhantes as do primeiro contexto observado, com
aunos na faixa etaria de 10 a 13 anos. De acordo com a professora, esta sala
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apresentava um “nivel de escolarizacdo mais desenvolvido”, pois a maioria de seus
alunos ja lia e produzia textos. Ainda segundo a mesma, havia alguns alunos que se
encontravam em processo de aprendizagem da leitura e escrita, mas estes ndo
representavam empecilhos ao desenvolvimento gera das aulas. Esta turma era
constituida por 30 alunos e destes, 21 eram também oriundos das antigas turmas de
progressao correspondendo aum total de 70% dos alunos.

Grande parte dos alunos dos dois contextos observados (48%) recebe

beneficios federais como: bolsa escola'?, bolsa familia® etc.

Flashes do cotidiano da escola

O modulo destinado aos anos iniciais (1° e 2° ano do ciclo I11) enfocado neste
estudo, tem inicio as 8h da manha e término as 11h45min (periodo matutino) einicio as
13h e término as 17h (periodo vespertino).

Nas tercas-feiras, todos os aunos de todas as salas participam do projeto Arte
Educac&o. Este projeto disponibiliza aulas de xadrez, misica, danca, pintura, durante os
primeiros periodos dos devidos turnos matutinos e vespertinos.

Enquanto os alunos participam do Projeto Arte e Educacdo, os professores
relinem-se na sala da coordenagdo, fazendo o plangjamento ou realizando estudos em
grupo.

No momento da entrada para as salas de aula, os alunos sdo “organizados’ em
filas para fazer uma oragdo, momento em que geralmente um professor é escolhido para
iniciar a prece e conversar com os alunos sobre comportamento etc.

Os alunos dispdem de 30 minutos de intervalo para merenda. Neste intervalo,
eles costumam brincar no pétio. Eles correm, gritam, se abragam, brigam (com maior ou

menor gravidade), fazem as pazes, enfim, toda uma série de coisas pertinentes ao

11 A Bolsa Escola garante uma ajuda mensal de R$ 15,00 para as criangas de 6 a 15 anos, que fregiientam
e assistem as aulas. O programa cobre no méximo 3 criancgas por familia, e a renda familiar, dividida pelo
nimero de pessoas que a compdem, ndo pode ser superior a R$ 90,00.

20 Programa Bolsa Familia (PBF) é um programa de transferéncia direta de renda com
condicionalidades que beneficia familias pobres (com renda mensal por pessoa de R$ 60,01 a R$ 120,00)
e extremamente pobres (com renda mensal por pessoal de até R$ 60,00).
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universo escolar. O recreio € geralmente observado pelo vigilante da escola, ndo

havendo neste periodo um direcionamento das atividades recreativas.

Perfil dos individuos entrevistados nesta escola

Nesta escola sete individuos foram entrevistados. Pretendo chamé-los de Ana,
Célia, Vaéria Inés, José, Maria, llda (nomes ficticios). Acredito ser interessante
desenhar um pouco do perfil de cada um destes sujeitos:

Ana ocupa o0 cargo de direcdo, possui graduacdo em Matematica com
especializacdo em Psicopedagogia, atua ha 24 anos narede;

Célia ocupa o cargo de coordenacdo, também possui graduacéo em Matematica
e especializacdo em Psicopedagogia, atuando narede ha 24 anos,

Vaéria trabalha em uma turma do 2° ano do ciclo Il, cursa o Norma

Superi or'®, atua ha 15 anos narede;

Inés também trabalha em uma turma do 2° ano do ciclo |1, cursa o Normal
Superior, atua h4 oito anos narede;

José trabalha em uma turma do 2° ano do ciclo I, cursa o Normal Superior e
atua ha oito anos narede;

Maria trabalha em uma turma do reforco da Jornada Ampliada*, possui
formagdo em magistério e atua esporadicamente na rede como professora substituta;

Ilda trabalha em uma turma do reforgo da Jornada Ampliada, cursa o Normal
Superior e atua esporadi camente na rede como professora substituta.

B - Segunda escola
A segunda escola visitada foi fundada em 1982 pela Associacdo de Moradores

do bairro, municipalizando-se em 1998. O prédio ainda pertence a Associagéo, que 0

aluga para a prefeitura. Segundo um morador antigo do bairro, na ocasi&o do Orcamento

3 Curso Normal Superior — espaco de formagso de professores em nivel superior.

" Contraturno destinado aos alunos que necessitam de intervencéo pedagégica para ampliar seus

conhecimentos.
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participativo™ a comunidade teve oportunidade de escolher entre a construcéo de uma
nova escola ou a construcdo de um posto de salide e a comunidade escolheu o posto de
salde.

Como a primeira escola visitada, o bairro onde esté localizada esta segunda
escola também tem problemas de saneamento basico e falta de calcamento nas ruas.
Neste bairro, existe proximo a Instituicdo um presidio, e este acaba por se constituir
também num paradoxo entre a liberdade, a criminalidade e a possibilidade de mudanca

através da educacgao.

A organizacio curricular

Esta escola, a partir do ano de 2004, passou a ser organizada em ciclos (ciclo |
eciclo Il) paraos anos iniciais, refletindo um movimento de tentativa de implantacéo da
escola ciclada pela rede em todo o ensino fundamental no municipio. Possui também o
EJA (Ensino para Jovens e Adultos).

15 Orgamento Participativo - possui um cardter piblico ndo s por ser uma lei, mas também por ser
elaborado e aprovado num espaco publico, através de discussdes e emendas feitas pelos vereadores nas
sessbes da Cémara. A Constituicdo de 1988 define trés instrumentos integrados para a elaboracdo do
orcamento, que visam o plangjamento das a¢fes do poder publico. Sdo eles: 1) Plano Plurianual (PPA):
prevé as despesas com programas, obras e servigos decorrentes, que durem mais de um ano. No primeiro
ano de governo, o prefeito deve propor diretrizes, metas e objetivos que, apds aprovacdo, terdo vigéncia
nos proximos trés anos de sua gestdo e no primeiro ano da gestdo seguinte. E do PPA que saem as metas
para cada ano de gestéo. 2) Lei de Diretrizes Orcamentérias (LDO): a partir do PPA, define as metas e
prioridades para o ano seguinte. A LDO define também as regras sobre mudangas nas leis de impostos,
finangas e pessoal, além de estabelecer orientagbes de como elaborar o orcamento anua. 3) Lei
Orgamentaria Anual (LOA): consiste no orgamento propriamente dito. Contém os programas, projetos e
atividades que contemplam as metas e prioridades estabelecidas na LDO, juntamente com 0S recursos
necessarios para 0 seu cumprimento. Dessa forma, define as fontes de receita e autoriza as despesas
publicas, expressas em valores, detalhando-as por 6rgéo de governo e por fungdo. Muitas vezes a LOA
autoriza a abertura de créditos suplementares ou a realizacdo de empréstimos pelo prefeito, sem prévia
autorizacdo da Camara

(http://federativo.bndes.gov.br/dicas)
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Alunos, professores e turmas

Esta instituicdo é constituida por uma sede e duas extensdes'®. Ao todo, estdo
matriculados nesta escola 621 alunos, distribuidos em 26 turmas, das quais 11 sdo
turmas que funcionam no espaco da extensdo. O corpo docente desta escola é formado
por 21 professores. Esta ingtituicdo atende a criancgas, adolescentes e adultos
distribuidos em: quatro turmas de 1° ano do ciclo I, cinco turmas do 2° ano do ciclo I,
trésturmas do 3° ano do ciclo | (seis, sete e oito anos, respectivamente), oito turmas do
1° ano do ciclo I, quatro turmas do 2° ano do ciclo Il (nove a 12 anos de idade) e uma

turma de EJA gue funciona exclusivamente no turno da noite.

Espaco fisico

A escolafuncionaem um prédio que foi construido, como jafoi dito antes, pela
associacdo de moradores. Esta Instituicdo possui um espaco fisico com ambientes mal
iluminados, com corredores estreitos, com acesso ao andar superior realizado através de
uma escada inadequada para as criangas por ser muito estreita No térreo estéo
localizados os seguintes ambientes. a secretaria, a sala dos professores, a sala destinada
a jornada ampliada, a cantina e trés salas de aula. No primeiro andar existem quatro
salas de aula. Sob a responsabilidade administrativada direcdo da escola, encontram-se
duas extensdes. A primeira extensio fica bem proxima a escola, correspondendo a duas
salas de aula, as quais funcionam em um galpdo alugado. A segunda extensdo funciona

em uma casa de aluguel, localizada em um bairro préximo da sede e nela estéo
concentradas sete salas de aula.

1° Extensdes sdo espacos alugados pela prefeitura onde funcionam salas de aula tempordrias. Salas que
surgem devido a demanda de aunos matriculados na rede e ainsuficiéncia de espagos nas escolas.



Escolha da escola

A escola foi escolhida por possuir, até 0 ano de 2005, sete turmas de
progressdo | e cinco turmas de progresséo Il. Atualmente, os alunos das antigas
progressdes foram agrupados em turmas correspondentes a sua faixa etéria. Neste
processo de enturmacdo, segundo os entrevistados, também se privilegiou as

competéncias e habilidades conquistadas pel os alunos.

Contexto observado

Nesta escola, observei apenas um contexto, 0 qual correspondia ao 1° ano do
ciclo Il (nove a 10 anos de idade), no periodo matutino. Assim como na primeira
escola, os alunos também foram agrupados em nivel de competéncias e habilidades.
Muitos alunos destas salas encontravam-se em processo de aprendizagem daleiturae da
escrita. O contexto observado é composto por 20 alunos. Destes, 14 j& haviam
freqUentado as classes de progressdo no ano de 2005, o que correspondea 70 % do total
dos alunos. Parte destes alunos, 40%, recebe beneficios federais como: bolsa escola,
bolsafamiliaetc.

Flashes do cotidiano da escola:

Esta instituigdo comega a “ganhar vida® a partir das 8h da manh& com a
chegada das criancas e seus barulhos/sons e so volta ao siléncio as 11h45min. Porém,
breve é este intervalo, pois, ja as 13h, o ciclo de barulhos/sons recomega.

Nas tercas feiras, todos os alunos de todas as salas participam do projeto Arte
Educacdo. Como na primeira escola, este projeto disponibiliza aulas de xadrez, musica,
danca, pintura, durante os primeiros periodos dos devidos turnos matutinos e

vespertinos.
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Também nesta escola, enquanto os alunos participam do Projeto Arte e
Educacdo, os professores estéo reunidos na sala da coordenacéo fazendo o plangjamento
ou realizando estudos em grupo.

O periodo de intervalo destinado ao recreio e merenda é de trinta minutos.
Existem horarios diferenciados para esta merenda nos ciclos | e 11, porque a diretora da
escola, preocupada com o grande indice de brigas entre os alunos maiores e 0s aunos
menores, resolveu criar uma dindmica que possibilitasse um intervalo mais tranqilo.
No momento do intervalo, os alunos costumam brincar no patio. O recreio desta

instituicéo € geralmente observado por um dos funcionarios (secretarios, direcéo etc.).

Perfil dos individuos entrevistados nesta escola

Nesta escola cinco profissionais foram entrevistados. Pretendo chamé-los de
Marta, Daniela, Elias, Aninha, Marta (nomes ficticios). Assim como na descri¢céo da
primeira, pretendo desenhar um pouco do perfil de cada um destes individuos:

Marta ocupa o cargo de direcéo, € graduada em Pedagogia com especializacdo
em Fundamentos da Educacéo, sendo que atualmente cursa a especializacdo em Arte-
educacdo; atua ha oito anos narede;

Daniela ocupa o cargo de coordenacdo, possui graduacdo em Pedagogia e
especializagcdo em Psicopedagogia, atuando narede ha oito anos;

Elias trabalha em uma turma do 1° ano do ciclo Il, cursa graduacdo em
Biologia, atua h4 dois anos narede;

Aninha trabalha em uma turma do 1° ano do ciclo |l, cursa a graduacéo em
L etras, atua na rede esporadicamente como professora substituta;

Manuela trabalha como professora de reforco da Jornada Ampliada, possui

graduacéo em Pedagogia e atua ha oito anos na rede.
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Outros individuos entrevistados

Foram entrevistados mais dois profissionais ligados & Secretéria de Educagdo
de Vitdria da Conquista-BA, tendo funcbes de “coordenadora” e “articuladora” no
ambito do Nucleo Pedagdgico da Secretaria. A primeira que chamarei de Selma,
possui graduacdo em Pedagogia com especializacdo em Histéria atua na rede ha 15
anos, a segunda, Leticia, também graduou-se em Pedagogia, especializando-se em
Psicopedagogia, atuando na rede ha oito anos.

6.4 DESCREVENDO E ANALISANDO O MATERIAL COLETADO

Neste momento, inicio a “delicada’ tarefa de interpretar as anotagoes, as
falas, os documentos, sabendo que cuidados devem ser tomados no sentido de néo
reproduzirem polarizagdes. Com este intuito, tentarel evitar reducioniSmos como nos
sugere Bateson (1999, p.114): “Personalmente, prefiero la salud mental que se basa
en las complejidad”. Ou ainda, segundo este autor, adotando dois pontos de vista: ora
estou dentro, ora estou fora e ou ambas ao mesmo tempo, tentado buscar nexos.

Neste sentido, as informacdes coletadas, através dos instrumentos de
pesquisa, serdo analisadas a luz do referencial tedrico, seguindo um processo
descritivo/analitico. E interessante ressaltar que ndo ha uma preocupacdo em buscar
evidéncias que comprovem hipoteses que foram definidas previamente. Acrescento
gue as questdes deste estudo nortearam o processo de coleta de dados e a elaboracéo

do relato da pesquisa, aqual assumiu a seguinte forma:



1° eixo:
Reestruturacdo
curricular

3° eixo:
Sujeitos do
estudo

2° eixo:
Espacos
escolares
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7 PRIMEIRO EIXO: REESTRUTURACAO CURRICULAR EM VITORIA DA
CONQUISTA-BA

Neste eixo, pretendo descrever e analisar 0 processo de reestruturagcdo
curricular de Vitdria da Conquista, 0 qual abrange dois momentos: implantacdo dos
Ciclos de Aprendizagem (1998) e a implantacdo dos Ciclos de Formagdo Humana
(2006). E importante destacar que conto apenas uma versio da “histéria” do processo
implantacdo da escola organizada em ciclos neste municipio. Segundo Bateson (1994,
p.163), “ en suma, toda descripcion, toda informacion es de una naturaleza tal que solo
toca unos pocos puntos del objeto que haya de describirse”. AsSim, com base em
Bateson e objetivando dar forma/sentido ao estudo, ora descrevo, ora acrescento
recortes das falas, ora analiso.

Primeiro momento: Ciclos de Aprendizagem

Desde 0 ano de 1998, a Rede Municipal de Educacdo de Vitéria da Conquista -
BA passou a organizar as escolas em ciclos. Trata-se de um periodo que também marca
o inicio do que a gestéo eleita denominou de Popular, com o Partido dos Trabal hadores
assumindo a Prefeitura desse municipio.

O processo de mudanca da escola seriada para a ciclada marcou um momento
no qual houve conflitos, pois se tratava de propor uma profunda mudanga na concepcao
de educagdo, de ensino e de aprendizagem de todos os envolvidos. Houve relatos de
alguns dos entrevistados quanto ao sentimento de despreparo e receio com relacéo a
implantacdo desta nova organizac&o curricular. Tais conflitos foram evidenciados nos

recortes das fal as dos entrevistados:

(Martg) Todo mundo ficou muito perplexo na rede, sem saber o
que é isso. As pessoas ndo tinham leitura, uma capacitag¢do mais
precisa ou um debate mais acirrado, mais preciso sobre o Ciclo
de Aprendizagem.
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(Ana) Foi dificil a primeira implantacido do Ciclo de
Aprendizagem, por falta de espaco adequado, falta de material
didatico, mais informagdo para os pais, para a comunidade
externa a escola.

(Inés) O processo de implantagcdo da escola organizada em
ciclos foi/é percebido como um momento de grande mudanga na
escola. Tal processo causou e ainda tem causado resisténcias.

(Célig) O ciclo foi/é uma coisa nova e tudo o que é novo
acarreta resisténcias (...)

Por meio das falas dos entrevistados, foi possivel perceber que a falta de
assimilacéo da proposta dos Ciclos de Aprendizagem em Vitéria da Conquista foi um
dos aspectos geradores de conflitos e equivocos. Segundo Gomes (2003), em um pais
marcado pela “pedagogia da repeténcia’, é importante indagar de que maneira as
experiéncias como as dos ciclos no ensino fundamental tém sido implementadas. Para
este autor, um dos enganos mais recorrentes no deslocamento da escola seriada para
aguelaciclada seria a falta de discussio e assimilagéo da proposta.

Retomando a andlise, o objetivo explicitado nesta primeira versdo da proposta
do Ciclo de Aprendizagem eraromper como alégicada seriagd™. A principio, somente
foi implantado o ciclo |, que estava subdividido em dois anos correspondentes a uma
primeira € a uma segunda série. Esta acdo ndo conseguiu produzir mudancas
significativas na organizacéo curricular, mantendo-se a l6gica de salas seriadas (SMED,

2002). Acercadeste primeiro processo os entrevistados relataram:

(INés) Era s6 uma 1 e uma 2 fase do ciclo e as 3* e 42 séries
ainda existiam como séries e era muito dificil trabalhar. No
caso, tinha que trabalhar em nivel de alfabetiza¢do, muito dificil
mesmo. Uma realidade que eu ndo conhecia, porque no
magistério vocé sai com aquele conceito de série mesmo, eu ndo
sai com conceito de ciclo, porque eu sai naquele ano e para mim
era uma novidade, e uma novidade muito dificil.

O relato acima exposto nos remete a uma observacédo feita por Gomes (2003),
guando o autor afirma que com a sombra da seriacdo mantida pelos professores, varios

equivocos podem ser cometidos. Um destes equivocos seria a transferéncia da

7 Séries - organizacdo escolar linear, ou seja, um ano apds o outro, Série apds Série, com tempos,
contelidos e avaliacdo bem definidos, aprovando e reprovando a cada ano letivo.
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reprovacdo para o fim do ano ciclo. No caso do municipio estudado, a repeténcia se
manteve no final do segundo ano do ciclo |, chamado de segunda fase. Nas palavras de
Gloria e Mafra (2004), é dificil aceitar o que ndo se compreende, quanto mais se mudar
uma prética historicamente construida.

Continuando com a “histéria’ que esta sendo narrada, a partir de 2000 houve
em toda a Rede Municipal de Vitoria da Conquista, a percepcdo de que o Ciclo |,
implantado apenas em dois anos (para aunos de sete e oito anos), ndo atendia as
expectativas dos professores e da comunidade escolar em geral, ja que um dos seus
principais objetivos ndo estava sendo alcancado: alterar a estrutura linear da seriacéo e
consequientemente diminuir com o ato indice de evasdo e repeténcia. Leite (1999)
reforca essa idéia, quando afirma que a implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem nas
escolas municipais de Vitoria da Conquista teria como uma das causas principais a
tentativa de minimizar a reprovacado/repeténcia escolar. Apos esta primeira e dificil
tentativa de implantagcéo da escola organizada em ciclos, a Rede Municipal retorna a
organizagdo em séries durante todo o ano de 2001. Um momento que pode ser
interpretado como uma tentativa por parte da Secretaria de Educacdo de retomada do
“félego” paradar curso as novas mudancas.

Neste sentido, no ano de 2001, foram realizados vérios foruns de debate e
estudos relacionados a organizacdo em Ciclos e a organizacdo em Séries. A SMED,
entdo, decidiu ressignificar a proposta. A Rede passava pelo primeiro movimento de
reestruturacdo dos ciclos. O redimensionamento dos Ciclos de Aprendizagem estava
sendo acompanhado por professores, coordenadores, diretores e pais.

Com base nestes foruns e debates, houve a busca de ressignificacdo da
organizacao curricular, passando a existir: o ciclo | com trés anos (de seis a oito anos e
11 meses de idade); o ciclo |1, equivalente a dois anos de escolarizacéo (de nove a 10
anos e 11 meses de idade). Tais mudangas envolveram, a principio, 10 escolas da zona
urbana. Entre os anos de 2002 e 2004, implantaram-se os Ciclos de Aprendizagem em
todas as escolas da Rede, de forma processual, segundo as falas dos sujeitos

consultados.

(Daniela) O ciclo de Aprendizagem que a gente trabalhou e vem
trabalhando, ele foi implantado paulatinamente. Ele ndo foi
colocado de uma vez so,; os professores foram se acostumando e,
com isto, melhorando sua capacidade de pensamento, de
raciocinio sobre as novas teorias da Aprendizagem.
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Nesta segunda versdo da proposta dos Ciclos de Aprendizagem, o ensino
passou a ser organizado nas seguintes &eas do conhecimento: Conhecimentos
Linglisticos, Raciocinio Légico Matematico, Ciéncias Naturais, Ciéncias
Socioculturais, Atividades Artisticas e Desportivas.

Dentre as modificacdes relativas a propria estrutura escolar por ciclos, no que
diz respeito a enturmagdo por idade, destaco algumas particularidades que passaram a
caracterizar a escola ciclada deste municipio:

a) congtituicdo das turmas de progressio'®, as quais eram classes de
circulagéo entre osciclos,

b) incorporacdo dos professores de apoio a aprendizagem, destinados a
realizar um trabalho com os alunos que apresentavam dificuldades na
aprendizagem durante as etapas do ciclo;

C) capacitagdo permanente dos profissionais da escola;

d  avaiagdo, que passou a objetivar a formagdo, pautando-se em
instrumentos como pareceres descritivos, a auto-avaliacdo, o conselho de
classe,

€) promocao interciclo, sendo que ao final de cada ciclo, caso o auno néo
tenha adquirido as competéncias e habilidades necessarias para promocao,
deveria ser encaminhado para as turmas de progressao;

f) enturmacdo por idade e por nivel de desenvolvimento formativo,
observando  critérios como: idade, desenvolvimento  cognitivo,

desenvolvimento socio-histérico-cultural e afetivo.

Dois aspectos destas inovacfes merecem ser destacados. O primeiro refere-se

as turmas de progressao. Segundo consta na proposta:

Todo educando tera direito a terminalidade de estudos, devendo
acompanhar o0 avango de sua turma e, quando apresentar dificuldades
de aprendizagem, devera ser encaminhado as Turmas de Progresséo.
(SMED, 2002, p.3)

18 Turmas de Progressao sio espacos transitdrios, organizadas com a finalidade de oportunizar a aquisicao
de habilidades e competéncias ndo adquiridas pelos alunos no periodo norma de escolaridade [...] os
guais apresentam defasagem entre idade/ciclo (SMED, 2004, p. 23).
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Assim, as turmas de progressdo, além de receberem os alunos com defasagem
de idade e escolaridade, acabaram tornado-se 0 espago destinado aos alunos com
dificuldades de aprendizagem.

O segundo aspecto refere-se aos professores de apoio a aprendizagem. Consta

na proposta que:

Os aunos que apresentarem dificuldades de aprendizagem durante as
etapas dos Ciclos, serdo atendidos, em turno oposto, por um professor
gue promovera atividades que possibilitem seu avan¢o para 0s
outros niveis com sucesso (SMED, 2002, p. 3) (grifo meu)

Todavia, ndo havia nas escolas da rede municipal um profissional especifico
para realizar tais atividades objetivando o avanco dos alunos. Na pratica, esta funcéo
acabou sendo assumida pelos proprios professores das turmas de progressao, 0s quais
foram designados pela SMED para voltarem em turno oposto ao de trabalho, com o
intuito de promover, junto aos alunos dos ciclos | e Il que encontravam dificuldades em
acompanhar as atividades, um tipo de refor¢o escolar, que Se caracterizava por ser uma
continuidade das atividades realizadas em sala de aula. Segundo os relatos, grande parte
dos sujeitos que recebiam o reforco escolar eram alunos das turmas de progressao.

Apobs esta breve retomada dos aspectos referentes as turmas de progressao e
aos professores de apoio a aprendizagem, gostaria de avisar ao leitor que, objetivando
uma melhor compreensdo deste eixo, organizel o restante do texto referente a
implantacéo dos Ciclos de Aprendizagem, em pequenos blocos de discussao, que séo:

Mudancas no processo avaliativo

Acerca dos processos avaliativos instaurados pela proposta do Ciclo de
Aprendizagem, o qual passou a pautar-se em instrumentos como pareceres descritivos,

auto-avaliagdo etc., os entrevistados acrescentam:

(Marta) O ciclo ndo faz exames, a prova e tal, mas a gente percebe
uma falta de sistematizacdo nas anotagoes no didario. E mais no
olhometro, eu estou acompanhado meu aluno, eu vou e volto. Mas ndo
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tem assim... falta tempo para este professor e tambéem esta
registrando, para estar acompanhando (...)

Através das falas dos profissionais entrevistados, foi possivel perceber que as
mudancas associadas a0 processo avaliativo mostraram-se assimiladas muito mais no
discurso do que na pratica. Por meio das observacdes realizadas em sala de aula, foi
possivel verificar que o0 uso de instrumentos avaliativos, tais como 0S pareceres
descritivos e a auto-avaliacdo, ainda ndo sdo praticas correntes nas mesmas. Segundo
Gloria e Mafra (2004), as dificuldades encontradas pelos professores em assumir um
tipo de avaliagdo mais formativa parece dever-se ao aspecto decisorio da avaliacéo.

Ainda sobre este processo avaliativo, € possivel inferir que houve entre os
professores certa dificuldade em se mudar do simples “habito” quantitativo, ou sgja, a
nota (produto final), para aquele qualitativo, o qual requer detalhamento, descricéo,
observagdo permanente do aunado. Ressalto que este deslocar do aspecto quantitativo
para o qualitativo evoca complexas mudancas. E um movimento que implica em
reformulagdes nas construgdes que foram ao longo do tempo incorporadas a nossa
histéria, isto é, aprendemos a valorizar mais 0 que se pode contar, 0 imediato, o
aparente, em detrimento do qualitativo que esta voltado a construcéo, a descricdo, ao
aprimoramento.

Acrescento ainda que esse desdocamento exige dos sujeitos estudo,
capacitacdo, 0s quais sao elos geradores de reflexdo. Esta reflexdo seria a responsével

pela mudanca que, conforme Bateson (1999), podemos chamar de A prendizagem.

As angustias

Dentre as angustias relatadas pelos professores, neste processo de implantacdo
da escola ciclada, destacou-se aquelas relacionadas com 0s conteldos e com 0 processo
de promocdo automética. Os entrevistados relataram:

(Ana) O professor sentia dificuldades em relagdo aos conteudos,
ndo entendia assim como o aluno iria avangar sem adquirir os
conteudos (...)
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(Marta) O professor perguntava: O aluno ndo sabe nada, como é
que eu vou aprovar se o aluno ndo alcangou os conteudos; como
é que este aluno vai fazer um vestibular? Por que é que se
implanta o ciclo nas escolas do municipio e nao se implantam
nas escolas particulares? Ciclo é so para pobre. (grifo meu)

As faas dos individuos consultados nos remetem a questdes também
apresentadas por Gloria e Mafra (2004). Segundo estes, a organizagdo em ciclos, sem
retencdo escolar, pode gerar no professor a preocupacdo com desenvolvimento apenas
dos contetidos minimos. Pois, como os aunos sdo promovidos independentemente dos
conhecimentos e das competéncias escolares, gradativamente a defasagem em relacéo
aos contelidos destes vai crescendo em Seu percurso escolar.

Acrescento que, por meio das falas, foi possivel inferir que os profissionais
entrevistados demonstraram ter ainda uma concepcgédo fragmentada/disjuntiva acerca dos
contetidos, diferente daquele entendimento proposto pela escola organizada em ciclos,
no qual os contelidos devem ser trabalhados de uma forma interdisciplinar. Essa
interdisciplinaridade implica necessariamente um cuidado constante com 0 que se
pretende ensinar, ou Sgja, a énfase passa a centrar-se em contelidos mais significativos
paraavida do aprendente e para a vida da propria escola.

As possibilidades de retencio dos alunos

Consta na proposta (Ciclos de Aprendizagem) que as possibilidades de
retencéo aconteceriam no final do terceiro ano do ciclo | e do segundo ano do ciclo I1.
Tais retencbes ocorreriam sob a justificativa de que os alunos n&o teriam alcancado as
competéncias necessarias (habilidades de escrita, leitura e l6gico-mateméticas) para
prosseguirem ao ciclo seguinte. Neste sentido, depois de constatada a “fata de
competéncia’ do aluno para prosseguir, este era encaminhado ora para a progresséo |
(quando retido no terceiro ano do ciclo 1), ora para progressdo Il (quando retido no
segundo ano do ciclo 11).

Esta possibilidade de retencéo e subseqguiente encaminhamento para a classe de

progressao, acabou favorecendo a manutencdo da estrutura da repeténcia, gerando um
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processo “discreto” de segregacdo dos alunos que apresentavam dificuldades em

alcancar as competéncias propostas. Segundo um dos individuos consultados:

(Daniela) Os professores mantinham alunos de reserva para
professores da progressdao. O indisciplinado, o que tem déficit
de atencgdo - eu ndo vou dar atengcdo para essa crianga ndo,
porque a turma toda aqui ja ta andando, esse ai depois fica
para a turma de progressdo. (grifo meu)

Ressalto agqui que o processo de reprovacdo e subsequente encaminhamento
dos alunos para as classes de progressdo parece ter sido um dos fatores reveladores do
remendo novo em roupa velha"’.

No item abaixo, pretendo descrever e analisar um novo movimento da rede,

relacionado a tentativa de implantagéo dos Ciclos de Formagdo Humana

Segundo momento: Ciclos de Forma¢ao Humana (2006)

No ano de 2005, a proposta dos Ciclos de Aprendizagem passou por novo
processo de reestruturagéo. Assim, houve tentativas com relagdo a- ampliacdo em mais
um ano do Ciclo |1, que passaria a englobar as idades de nove, 10 e 11anos e 11meses;
implantagdo do Ciclo |1l paraasidades de 12, 13 e 14 anos e 11 meses em duas escolas

da Rede. Neste sentido, seria acrescentado aos conhecimentos lingdisticos do ciclo I, a
Lingua Estrangeira; e organizar-se-ia 0 Ciclo |11 em areas de conhecimento. Estas areas
seriam Linguagem (Portugués, Inglés, Arte, Ensino Religioso), Ciéncias Fisicas e
Naturais (Matemética, Ciéncias) e Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Educacéo
Fisica).

Associada a esta tentativa de ampliacdo dos ciclos em Vitdria da Conquista,
encontra-se também a mudanca do nome: os Ciclos de Aprendizagem passaram a ser
designados Ciclos de Formag¢io Humana, estando na base desta mudanca o estudo do
desenvolvimento do ser humano (neurociéncias, psicologia, psicolinglistica) e sua
insercdo no contexto sociocultural (antropologia, sociologia, comunicacdo), que exige

formas de organizagao dos tempos de aprender (SMED, 2005).

18Provérbio portugués e citacdo biblica ( MATEUS 9, 16-17)
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Esta nova proposta pretendeu reestruturar as escolas, a partir do ano de 2006, da
seguinte forma: Ciclos I - dunos com idade de sai's, sete, oito anos e 11meses, Ciclo I -
alunos com idade de nove, 10, 11 anos e 11 meses; Ciclo III - alunos com idade de 12,
13 e 14 anos e 11 meses (SMED, 2005, p.6).

Novamente alerto ao leitor que, objetivando um melhor direcionamento do eixo,
conduzirel este segundo momento da discussdo, referente ao processo de implantacdo
dos Ciclos de Formag&o Humana por meio dos seguintes aspectos:

O modelo

A transformacdo do Ciclo de Aprendizagem em Ciclo de Formagdo Humana
em Vitéria da Conquista pautou-se em modelos de organizacdo em ciclos considerados

bem sucedidos no cendrio nacional, tais como a escola ciclada de Belo Horizonte.

(Marta) A implantagdo do ciclo de Formag¢do Humana vem
seguindo a modelos de outros lugares, como Belo Horizonte.

(Daniela) Ja houve a participa¢do de algumas pessoas da
secretaria de Belo Horizonte, passando alguns esclarecimentos
de como tinha sido implantado e estava funcionando o ciclo de
Formacgao la o ciclo de BH. Entdo, assim, esse ano ficou assim a
nomenclatura.

E necessério acrescentar que a escola ciclada de Belo Horizonte, também
conhecida como Escola Plura tinha/tem, segundo Castro (2000), no contexto de sua
constituicdo como principal objetivo, garantir a escolarizacdo de todos e, a0 mesmo
tempo, assegurar a formagdo de todos. Ainda segundo essa autora, a escola ciclada de
Belo Horizonte propde uma mudanca radical nas estruturas excludentes,
discriminatorias e hierarquizadas das institui¢cdes escolares, possibilitando a construcéo
de uma escola mais democrética e igualitaria. Nesta organizacao, sdo previstas. respeito
a diversidade dos ritmos de aprendizagem; garantia da permanéncia do aluno através de
aprendizagens significativas, énfase no desenvolvimento de aprendizagens
fundamentais, tais como o aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a conviver,
aprender a ser. Em nivel de operacionaidade, a escola ciclada de Belo Horizonte
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eliminou o regime seriado e ingtituiu trés ciclos de formagédo basica, agrupando as

criangas de acordo com sua faixa etéria

O processo de implantacao: as resisténcias

Esta tentativa de mudanca dos Ciclos de Aprendizagem para o de Formagéo
Humana no municipio tem sido marcada por grandes conflitos. Segundo os

entrevistados:

(Cdia) (...) ndo hd uma discussdo ampla entre a Secretaria
Municipal de Educag¢do e os professores.

(Inés) O ciclo de formag¢do humana foi uma polémica no
municipio de Vitoria da Conquista, porque mexe muito com a
cabeca da gente, mexe muito com a vida do aluno, é nosso
objeto de trabalho é a questio da idade e ndo valorizava a
seqiiéncia. E acho que o ser humano por si requer a questdo da
regra da seqiiéncia, vocé quebra isso de alguma forma e ele fica
um vacuo. (grifo meu)

Os entrevistados acrescentaram que, apesar da aparente ndo-aceita¢do da
proposta, vem ocorrendo uma discreta tentativa de implantacdo das caracteristicas

presentes na proposta dos Ciclos de Formag&o Humana nas escolas da Rede Municipal.

(Marta) (...) Houve assim, uma tentativa de implantag¢do do ciclo
de Formag¢do Humana. A Secretaria fez uma tentativa de
implantagao, tanto é que tirou as classes de progressao.

(Daniel@) Nas reunioes, ficou assim para a escola, a impressdo
de que a Secretaria queria implantar o Ciclo de Formagdo
Humana.

Os individuos consultados ressaltam que a proposta parecer ser ‘bonita’, mas
gue encontram dificuldades em sua aplicabilidade, devido afatores relacionados a infra-

estrutura da escola, aformagéo dos professores etc.
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(José) O ciclo de Formagdo Humana é muito bonito no papel, e
se fosse para a pratica seria viavel. Tudo é um contexto de todo
mundo junto, ndo adianta a diretoria sozinha, a SMED sozinha,
deve ser trabalhado em conjunto, muitas vezes que vocé quer
trabalhar uma coisa, trazer para a prdtica fica muito a desejar.
Vocé ja deve imaginar o que é: falta de materiais didaticos etc.
Quando ocorreu aquela palestra la de Arroyo, vocé estava la, se
eu tivesse participado daquela palestra antes, talvez ndo tivesse
tido tanta resisténcia, pelo menos da minha parte. Porque talvez
as pessoas que tentaram inserir o ciclo na rede ndo estavam tdo
preparadas quando foi a pessoa ld [Arroyo]?’.

Os entrevistados ligados a SMED relataram que com esta nova verséo da
escola ciclada em Vitdria da Conquista, objetiva-se a constru¢do de um espago mais
includente, onde o aluno sgja o centro do processo, em modo semelhante ao salientado
por Castro (2000), em estudo sobre a escola ciclada de Belo Horizonte.

Todavia, os professores, diretores, coordenadores consultados nas escolas,
revelaram que se sentem despreparados e receosos com a implantagdo dos Ciclos de
Formagcdo Humana. Parte dos sujeitos consultados queixou-se de que a mudanca tem
sido instaurada de cima para baixo. Neste sentido, Gomes (2003) aerta que a
participacdo dos professores é essencial para a mudanca. Segundo este, “ndo adianta
tratar o professor como objeto nem na escola tradicional, nem na escola renovada’
(p-42). Gomes (ibidem) ainda acrescenta que inovagbes tdo delicadas exigem
envolvimento pleno do magistério.

Uma outra queixa apresentada pel os professores, diretores e coordenadores das
escolas refere-se afalta de participacdo/informacéo dos alunos e dos pais neste processo
de mudanca de propostas dos Ciclos de Aprendizagem para o de Formagdo Humana.
Neste sentido, Gomes (2003, p. 42) acrescenta que “iguamente, sdo importantes dois
atores, a serem convencidos dos propdsitos e das vantagens das inovagdes: 0s alunos e
as suas familias’.

As inovagoes sugeridas pela proposta

% O entrevistado refere-se & palestra conferida por Miguel Arroyo na UESB (Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia) sobre Ciclos de Formagdo Humana.
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De acordo com os sujeitos consultados, neste novo momento da proposta de
ciclos conservou-se muito da dinamica e das inovacdes iniciadas na proposta dos Ciclos

de Aprendizagem. Entretanto, algumas modificages vém sendo sugeridas, tais como:

a) ajornada ampliada, oferecida em contraturno, destinada aos alunos do ciclo
Il que necessitam de intervencéo pedagogica para ampliar seus conhecimentos,
b) o trabalho por meio dos projetos didéticos®, tema gerador??, complexo
temético®, com o intuito de promover ainterdisciplinaridade;

Cc) a enturmagdo do educando e organizacdo das classes obedecendo ao
exclusivo critério daidade do educando;

d) o avanco interciclo, devendo este se dar de forma continua, ndo permitindo a
retencéo dos alunos nos ciclos,

€) as turmas de progressdo desaparecem nesta proposta, as quais terdo seus
alunos reagrupados conforme seus pares de idade.

E importante ressaltar que, dentre as inovagdes sugeridas pela nova proposta, o
trabalho por meio dos projetos didéticos, tema gerador, complexo temético com o
intuito de promover a interdisciplinaridade apresentado pela proposta dos Ciclos de
Formacdo Humana ainda ndo sdo préticas do cotidiano das escolas observadas. Por
meio das observacOes e das entrevistas com 0s sujeitos, pude perceber que estes
parecem ndo saber que tais dindmicas metodoldgicas de trabalho foram/séo sugeridas
pela nova proposta.

Um outro destague que merece ser retomado refere-se a jornada ampliada de
estudos, que acabou levando para a escola um professor especifico para o
desenvolvimento de atividades de letramento, raciocinio 16gico-matematico, atividades
artisticas e desportivas para todos os alunos do Ciclo Il que encontrarem dificuldades
durante 0 seu percurso de escolarizagéo.

2 Projeto didatico — consta na proposta que a “Pedagogia dos Projetos surge como aternativa
metodol 6gica, na medida em que possibilita nortear as atividades escolares e permite ultrapassar 0 campo
interdisciplinar, abrangendo as diversas &eas do conhecimento, inseridas na realidade e viabilizando
multiplas relagdes sociais’. (SMED, 2005, p.16)

% Tema gerador —segundo a proposta, “o trabalho com o tema gerador tem a possibilidade de fomentar a
dimens&o politica necesséria ao processo educacional”. (SMED, 2005, p.18)

# Complexo Temético — conforme a proposta, “o complexo temético provoca a compreensio e a
percepcdo de realidades e evidencia as rel agdes existentes entre o fazer e o pensar”. (SMED, 2005, p.19)
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Novos/mesmos conflitos...

Os sujeitos entrevistados relataram que os aspectos que mais tém gerado
polémicas e conflitos sdo os referentes a enturmacdo dos alunos cujo Unico critério
passa a ser a idade e 0 avanco interciclo, o qual devera ser continuo. Tais polémicas

foram evidenciadas nas falas dos sujeitos consultados:

(Inés) As criangas estao sendo agrupadas por idade sem a
questdo das habilidades e isto nos deixa sem chdo, porque no
Ciclo de Aprendizagem a questdo das competéncias era a base
para as criangas avangarem (...)

(Marta) No ciclo de Formagdo Humana, a crian¢a é somente
organizada por série e idade. E estas criancas hoje estdo na
serie adequada para a idade, mas ndo estdo na série adequada
para a aprendizagem. E o que a gente percebe é que a crianga
estda sendo marginalizada dentro desta sala, ndo porque o
professor queira ou que a crianga queira. O professor trabalha
com quatro, cinco niveis de aprendizagem na mesma sala. (grifo
meu)

(Inés) No ciclo de Formagdo Humana, o menino ficava fora da
escola; quando volta, ficava numa série que ndo era da
seqiiéncia da que ele parou (...).

A grande preocupacdo dos entrevistados parece estar relacionada a aquisicao
das habilidades e competéncias dos alunos. Ta preocupagao parece Ser recursiva, Vvisto
gue os professores ja haviam manifestado quando mencionaram o periodo de
implantagdo dos Ciclos de Aprendizagem. Porém, esta preocupacdo parecer ter sido
mais enfatizada e recorrente quando é referente a proposta dos Ciclos de Formacéo
Humana, pois esta ndo prevé em nenhum momento possibilidades de retencdo dos
alunos. Neste sentido, a proposta de Ciclos de Formagdo Humana distanciase da
primeira proposta (Ciclos de Aprendizagem) em complexidade e radicalidade.

Entretanto, as falas dos entrevistados demonstraram um “certo desgjo” de que
caracteristicas da organizagdo dos Ciclos de Aprendizagem referentes a possibilidades
de retencéo fossem novamente incorporadas a nova proposta. Assim, como nos estudos
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de Gloria e Mafra (2004), os sujeitos entrevistados nesta pesguisa ressaltaram que,
devido ao processo de ndo-retencéo, os aunos poderiam chegar ao final dos ciclos com
uma possivel defasagem de conhecimentos. Também neste estudo, os entrevistados
alegavam que tal organizago ciclada ndo preparava os alunos para a vida social, a qual

€ competitiva e seletiva.

Retomando as linhas: Ciclos de Aprendizagem e Ciclos de Forma¢iao Humana

Retomando as linhas deste primeiro eixo de andlise referente a reestruturacéo
curricular da Rede Municipal de Vitéria da Conquista, gostaria de destacar alguns
aspectos percebidos como favoraveis pelos entrevistados, no contexto dos Ciclos de
Aprendizagem e dos Ciclos de Formagdo Humana.

No primeiro aspecto, destacaram-se a énfase dada a formagao/capacitacdo
permanente dos professores e a jornada ampliada de estudos (um tipo de reforco
escolar), destinada a auxiliar os alunos dos ciclos| e Il que encontravam dificuldades no
transcorrer de sua escolarizagéo.

No segundo aspecto, os pontos considerados positivos pelos profissionais
entrevistados, instaurados pela nova proposta, estdo diretamente relacionados a
modificacbes na dindmica da escola, que passou a contar com aulas de xadrez, musica,
danca, teatro; possibilidade de encontros semanais entre os professores para estudo e
plangamento das atividades; e, novamente, foi destacada a jornada ampliada, agora
contando com um professor especifico, o qual deverd desenvolver atividades de
letramento, raciocinio 16gico-matematico, atividades artisticas e desportivas, sendo estas
oferecidas para todos os alunos do ciclo Il que encontrarem dificuldades durante o seu
percurso de escolarizagdo. E importante destacar que nesta nova proposta, o espaco da
jornada ampliada ndo estd sendo compreendido, tampouco caracterizado, como um
momento destinado a dar continuidade as atividades desenvolvidas em sala de aula.

Ressaltados o0s aspectos considerados positivos, neste momento do texto,
acredito ser coerente apoiar-me nas reflexdes realizadas por Mainardes (2006). Nas
palavras deste autor, é necessario reconhecer as diferencas entre as propostas de Ciclos
Aprendizagem e Ciclos de Formac&o. Os Ciclos de Aprendizagem representam uma

ruptura menos radical, pois mantém a reprovacdo ao final de dois ou trés anos de ciclos,
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as mudangas propostas no curriculo e na metodologia s8o mais superficiais, ou sgja,
nesta forma de organizacdo ainda prevalecem as propostas de organizagéo
conservadoras da “escola tradicional”. Ta conservagdo permitiu, no municipio
enfocado, a continuidade de processos de reprovagao de muitos alunos, o que evidencia
a continuidade de um curriculo pouco flexivel.

Por sua vez, a tentativa de implantagdo dos Ciclos de Formagdo tem
representado uma ruptura mais radical, pois objetiva eliminar totalmente a reprovagéo
no ensino fundamental. Ainda conforme Mainardes (2006), nesta proposta ha
geralmente um investimento mais intenso na formagéo continuada dos professores, uma
mudanca mais radical no curriculo e nas orientagdes metodoldgicas para o ensino e
aprendizagem, tais como projetos de trabalho (Belo Horizonte) e complexos tematicos
(Porto Alegre).

Em Vitoria da Conquista, a proposta de Ciclos de Formagdo Humana ainda néo
foi implantada em sua integra, em sua radicalidade, encontrando-se em tramites de
aprovacdo™ pelo Conselho Municipal de Educacdo. Ela vem sofrendo modificacdes,
“retoques’. Algumas destas modificacfes séo: a ndo-implantagéo do ciclo 111 em todas
as escolas da rede e a ndo-implementacdo das orientagdes metodol dgicas unificadoras
das acdes relativas a0 ensino e a aprendizagem, como os projetos didéticos e complexos
teméticos. Todavia, acredito ser coerente ressaltar que esses “retoques’ - que indicam
umaimplementagdo parcial das caracteristicas mais inovadoras da proposta de Ciclos de
Formacdo Humana, podem cooperar para a manutencdo das caracteristicas da etapa
precedente, com a continuidade de uma estrutura seriada menos visivel, mas que garante

0 processo de reprovacdo dos alunos considerados inaptos.

# No periodo em que esta pesquisa foi redlizada, a aprovacdo da proposta de organizacdo escolar em
Ciclos de Formagdo Humana encontrava-se em tramitagdo no Conselho Municipal de Educacdo, sendo
aprovada em momento posterior ao trabalho de campo desta pesguisa.
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8 SEGUNDO EIXO: ESPACOS ESCOLARES

Neste texto, pretendo descrever e analisar a constituicéo e reconstituicdo dos
espacos escolares reservados aos sujeitos com multirrepeténcia, defasagem idade/ciclo e
dificuldades de aprendizagem na Rede Municipa de Educacdo de Vitéria da Conquista.
O recurso linglistico “era umavez” poderia muito bem ser usado para contar a historia
recente desses espacos identificados como as classes ou turmas de progressao.

Penso que falar/descrever o processo que envolve ainstituicao de espagos para
tais alunos requer cuidados, pois, segundo Bateson (1994, p. 164), “hay brechas entre
clases de descripciones, brechas que no estan necesariamente en la cosa descrita”.
Com base nos estudos batesonianos, acrescento que, neste eixo, considerei que seria
interessante inserir um maior nUmero de falas dos entrevistados, de maneira que estes

me auxiliassem a contar os fatos, 0s acontecimentos, enfim, contar as tramas darede...

Constituicio dos espacos

A proposta de organizagdo escolar por Ciclos de Aprendizagem na Rede
Municipa de Vitoria da Conquista - BA, a principio, previa a implantacdo das turmas
de progressdo. Estas turmas objetivavam atender temporariamente aos alunos com
multirrepeténcia, defasagem idade/ciclo, dificuldades de aprendizagem. Tais turmas
eram caracterizadas, na proposta de Ciclos de Aprendizagem, como “espagos
organizados com a finalidade de oportunizar a aquisic¢éo das habilidades e competéncias
nao adquiridas pel os alunos no periodo normal de sua escolaridade” (SMED, 2001, p.6).

Nestes espacos, havia a necessidade, em muitos casos, de um tipo de
atendimento mais individualizado, sendo necess&rio um numero limitado de alunos.
Para os sujeitos que apresentassem maiores dificuldades em acompanhar o processo de
ensino e aprendizagem, era oferecida uma jornada ampliada de estudos, isto €, os alunos

participavam, em turno oposto ao de estudos em sala de aula, de um tipo de “reforco
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escolar” com 0 mesmo professor. Sobre 0s espacos da progressdo, os entrevistados

argumentaram:

(Daniela) A progressdo no ciclo, no principio ela é necessaria
porque vinham criangas com resquicios de dificuldades de
aprendizagem, e a questdo da crianga ndo esta na idade e para
a aprendizagem certa, mas a progressdo era para ser desfeita
progressivamente, mas a progressdo se manteve.

(Inés) Uma turma assim, uma questdo de desafio (...). E quando
eu fui trabalhar na classe de progressdo que era assim, uma
misceldnea de alunos, entdo vocé tinha que trabalhar com varios
tipos de aluno, foi um desafio, me obrigou a estudar, a planejar
ali para cada individuo, foi positivo. A progressdo para mim foi
uma classe positiva, tava dando resultado.

Segundo Krug (2002), o objetivo da existéncia das turmas de progressdo é
fazer com que os alunos sgjam enturmados nos anos de ciclos 0 mais rapido possivel. O
trabalho do educador, nessas turmas, exige que o docente tenha flexibilidade para lidar
com os diferentes niveis de aprendizagem em que os educandos se encontram. Ressalta
a autora, que as turmas de progressao tendem a se extinguir a medida que os alunos véo

alcancando os anos do Ciclo correspondente a sua faixa etaria.

(Marta) Tinha a progressdo para criangas que estavam em
defasagem entre idade, eram crian¢as que ndo tinham
conseguido habilidade dos ciclos I ou II, elas tinham reforgo,
elas tinham um ano a mais para conseguir as habilidades.

Aumento das turmas de progressio

As turmas de progressdo em Vitoria da Conquista, em contraste com outras
experiéncias que delimitam a permanéncia do aluno a um periodo restrito, contavam
com a determinagdo de que 0 aluno permanecesse NESSES espPagos “ 0 tempo Necessario
definido pela Equipe Pedagégica25” (SMED 2001, p.3).

2Equipe Pedagdgica — Composta por coordenadores da Secretaria Municipal de Educag&o.
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Com base neste “tempo necessario”, muitos alunos que apresentavam
dificuldades de aprendizagem comegaram a permanecer nos espagos da progressao por
um longo periodo, sem expectativas de promocdo para as turmas regulares dos ciclos.
Esta |6gica voltada a permanéncia acabou favorecendo o processo de ampliagdo destas
turmas narede. No ano de 2002, o nimero de turmas de progresséo era de 70, passando
para 117 no ano de 2005, em um contexto de 33 escolas municipais.

Por meio dos relatos dos entrevistados, foi possivel inferir que o aumento
destas turmas na rede deu-se devido a uma expectativa dos professores, relacionada a
retencdo do aluno que apresentava dificuldades em adquirir as competéncias e
habilidades consideradas necessarias durante 0 seu percurso nos anos regulares dos
ciclos. Segundo os entrevistados:

(Daniela) O ciclo comegou a funcionar COMO uma fabrica de
criar alunos para as turmas de progressdo. (grifo meu)

(Daniela) O que ocorreu, porém, foi que eles queriam sanar um
problema que ja existia, mas gradativamente o problema
continuou a ser produzido, porque as turmas dos ciclos

continuaram a produzir criancas que ndo conseguiam
aprender. (grifo meu)

(Elias) Vocé percebia que os professores das progressoes
mantinham alunos de reserva para ele e para os outros
professores da progressao.

(Selma) A forma que estava parecia classes especiais, somente
com alunos cheios de problemas.

Em referéncia as turmas de progressdo da escola municipal de Porto Alegre,
Baptista (2004) ressadta que este espaco, que deveria ser de poténcia, no sentido de
favorecer uma aceleracdo da aprendizagem, pode transformar-se em um espaco de
estagnacéo devido ao uso que sefaz dele.

Acrescento que quando lemos um texto ou observamos uma imagem,
construimos interpretacdes, visdes pessoais e estas sdo configuradas com base em
nossas crencas e valores. E necessario enfatizar que nossas crencas e valores sio
construcdes historicas. Estas construgdes véo dando forma aos nossos modelos de
espacos etc. Neste sentido, € que as turmas da progressdo no municipio enfocado
comecaram a ser confundidas como espagcos destinados somente aos sujeitos que
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escapavam ao perfil historicamente construido de aluno, assumindo caracteristicas
parecidas com as das classes especiais, classes estas que, ao longo da histéria da
educacéo especial, responsabilizaram-se por abranger e educar pessoas com algum tipo
de deficiéncia.

Neste aspecto, este estudo assemelha-se a pesquisa desenvolvida por Souza
(2002) junto as turmas de progressdo da Rede Municipa de Ensino de Porto Alegre. Em
seu estudo, essa pesguisadora acaba tracando paralelos entre o papel histérico
desempenhado pelas turmas de progressdo, como lugar dos “diferentes’, e o processo de
constitui¢do das classes especiais.

A tentativa de compreensdo dos espacos das turmas de progressao, no ambito
da Rede Municipal de Vitéria da Conquista, remete-nos também as contribui¢cdes
provindas dos estudos realizados por Xavier (2003; 2004) ligados as turmas de
progressao de Porto Alegre. Segundo esta autora (2004, p.184):

As politicas de inclusdo adotadas por secreté&rias de educagdo por
opcéo politica e, hoje também por forca da legislacdo vigente, vém
abrindo espago nas escolas para os chamados “anormais’ — 0s que
escapan a norma referidos por Foucault (1997) — e para 0s
“estranhos’” de Baumann (1998) — os que escapam a ordem, os “fora
de lugar”, os “arrivistas’ — como chamei em alguns momentos na
minha tese 0s alunos e as alunas das turmas de progressdo estudadas,
visando desnaturalizar as marcas com as quais 0s mesmos tém sido
identificados e diferenciados.

Ancorada nos estudos foucaultianos, Xavier (2004) contribui para o
entendimento da génese da organizagéo escolar de estudantes em turmas diferenciadas,
guando nos elucida acerca do processo de disciplinamento e normalizacéo realizados
durante o século XIX.

No ambito da presente pesquisa, através dos relatos dos entrevistados, foi
possivel perceber que as turmas de progressdo passaram a funcionar na Rede Municipal
de Vitoéria da Conquista como um tipo de “vetor”, o qual realimentava concepcoes
epistemol 6gi cas rel acionadas aos espagos fixos e “certos’ para os sujeitos considerados
“fracos’, “lentos’. Assim, estes espagos passaran a ser vistos como o “lugar”
construido/direcionado para a diferenca. Neste sentido, um dos entrevistados
acrescentou que este “discreto” processo de segregacdo dos alunos que ndo
correspondiam ao perfil esperado pela escola, estaria ligado aos “segredos que n&o
guerem ser revelados’.
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(Daniela) Mas é como eu ‘to’ falando: a estrutura da progressdo
estava muito envolvida com os segredos que ndo querem ser
revelados, porque se revelar tem que se mudar e muitas pessoas
ndo desejam a mudan¢a, mas ndo é aquela mudanga que se
percebe rapidamente, é uma mudanca de paradigma. (grifo
meu)

Essa afirmativa referente aos “ segredos’ parece evocar as crengas e os valores

gue os sujeitos tém em relacdo a escola, ou sgja, 0 ensinar “tudo e atodos’ e ab mesmo

tempo; os ideais de homogeneidade dos sujeitos, onde o professor dirigia-Se a0 grupo

dos alunos como se todos eles fossem um so.

Fechamentos das turmas de progressao

No inicio do ano de 2006, com a tentativa de implantacdo dos Ciclos de

Formagdo Humana, as turmas de progressao foram desfeitas sob a alegacéo de que ndo

estavam atendendo aos objetivos propostos pelos ciclos. Segundo os profissionais

consultados, um dos motivos que levaram ao fechamento destas turmas foi 0 mau

direcionamento da proposta.

(And) E o que eu ouvia é que a progressdo ndo deu certo por

falta de capacitagdo do professor, falta de recursos para
trabalhar.

(Célia) Os professores de progressao muitas vezes ndo queriam
ir, muitas vezes iam por falta de op¢do para completar a carga
horaria. Eles ndo tinham aptiddao para aquele trabalho. Porque
a classe de progressio requer um trabalho didatico
especializado. Tinha que ter acompanhamento dos orgdos, da
secretaria, de profissionais especializados. Porque a maioria
dos alunos tinha dificuldades e estavam fora da faixa-etaria.

(And) Entdo, o ano passado elas ndo estavam atendendo ao
esperado, ai a sala de progressdo acabou, ndo tava surtindo
assim os efeitos esperados.

(Selma) As turmas de progressdo ndo estavam atendendo os
objetivos, tinham se tornados classes fixas mesmo e de criangas
especiais. Eu ndo via muita saida para aquelas criangas, ndo
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era essa idéia que as turmas se transformassem em classes fixas,
por isso a Secretaria resolveu acabar e oferecer a jornada
ampliada. Hoje eles retornaram as classes regulares. (grifo
meu)

Para grande parte dos individuos entrevistados neste estudo, o trabalho nas
turmas de progressdo além de exigir parcerias com outras instituicbes ndo escolares,
objetivando o atendimento de questdes sbcio-afetivas, esportivas, assistenciais, etc.,
requeria investimentos na formacdo do professor que atuava neste espaco para o
trabalho na diversidade.

No plano da intencionalidade, explicitada nos discursos dos entrevistados
ligados a SMED, o fechamento das turmas de progressdo e conseguiente agrupamento
dos alunos em classes regulares surgiu como uma tentativa de rompimento com préticas
voltadas a “guetizacdo” de sujeitos que fugiam/fogem ao perfil historicamente
construido de aluno.

Assim, com o fechamento das turmas de progresséo, os alunos destes espagcos
foram agrupados em classes regulares dos ciclos. A portaria n°. 027/2006 da SMED de
Vitéria da Conquista, por meio dos Art. 2° e 3°, especificou que alunos egressos da
Progressdo | deveriam ser matriculados no processo inicial do Ciclo |1, obedecendo ao
principio da faixa etaria; e os alunos conservados no Ciclo Il ou egressos da Progressao

Il deveriam ser matriculados no processo final do Ciclo I1.

(Ana) Como as turmas foram extintas, esses alunos da
progressao 1, progressao 11, foram agrupados no ciclo I1.

Segundo os relatos dos entrevistados, 0 processo de reagrupagdo dos alunos
egressos das progressdoes | e Il foi bastante conflituoso. Os professores, os
coordenadores e os diretores alegaram que os alunos oriundos destes espagos ndo

tinham atingido ainda as competéncias e habilidades®®

necess&rias para serem
agrupados nas turmas que correspondiam a sua faixa etéria (turmas dos ciclos I1).
Relataram que, a principio, o agrupamento obedeceu ao Unico critério da idade.
Entretanto, esta distribuicdo dos alunos gerou nos professores da rede um forte
sentimento de desconforto. Este sentimento acabou levando os professores, 0s

coordenadores e os diretores a reunirem+se em assembléias com o SIMP?, objetivando

% Competéncias e habilidades — habilidades ligadas & |eitura, escrita e raciocinio |6gico.
2 SIMP - Sindicato dos Professores Municipais.
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buscar uma forma “alternativa’ de agrupacdo dos ex-alunos das progressdes nas turmas

regulares dos ciclos.

(Marta) Foi decidido em assembléia; a categoria, de certa
forma, pressionou a Secretaria e a Secretaria comegou a rever
algumas coisas. Deixou um pouco o campo livre para esta
reorganizagdo da escola. A gente pegou as pastas, fizemos uma
nova arrumagdo.

(Martg) Aquele que era aluno da progressio, o que foi
solicitado foi que esses alunos deveriam ser organizados
principalmente pela idade. Mas houve uma mobilizag¢do dos
professores da rede com o SIMP [Sindicato dos Professores]
Jjustamente com relag¢do a isso. Porque muitas vezes, ele tinha a
idade, mas ndo tinha as competéncias necessdarias. Tinham os
alunos da gente das progressoes I que estavam em nivel de
alfabetizacdo, que se fossem agrupados por idade, eles estariam
agrupados no ultimo ano do ciclo II. (grifo meu)

(Célia) Ficaram mais no primeiro ano do ciclo II, que foi
ocupado mais pelos alunos que estavam na progressdo, que ndo

tinham competéncia suficiente para serem encaminhados ao
ciclo Il final.

Segundo as falas, apds a mobilizagdo dos professores, diretores e
coordenadores em favor de modificagdes no processo de agrupacdo dos alunos, os
sujeitos egressos das antigas progressbes comegaram a ser enturmados, obedecendo
também ao critério das competéncias e habilidade adquiridas. Segundo um dos

profissionais entrevistados:

(Ana) Esses alunos, nos fizemos um diagnostico e eles estdo

assim, em nivel de alfabetiza¢do. Nos enturmamos por faixa
etaria, mas eles estdo no ciclo Il em duas turmas de

alfabetiza¢do, duas no matutino e duas no vespertino. Estas
turmas foram transformadas, sdo turmas do ciclo mais em nivel
de alfabetizagdo.

Esta fala parece demonstrar a intencionalidade no processo de instituicdo dos
novos espacos destinados aos alunos das “antigas’ progressdes. Com base nas falas dos

entrevistados e nas observactes realizadas, foi-nos possivel perceber que, aos poucos,
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espacos parecidos com os das antigas progressdes comecaram a ganhar forma nas

escolas darede.

Conhecendo os novos espacos

Como comecgar? Neste item do texto, pretendo descrever alguns momentos de
observagdo, momentos estes que contam um pouco da vida, do cotidiano das escolas e
das sdlas de aula observadas. E necessario ressaltar que essas escolas e salas foram
escolhidas por terem recebido um nimero considerével de alunos das antigas turmas de
progressao.

Durante os meses de abril, maio, julho e agosto de 2006, acompanhei mais
especificamente o cotidiano de trés salas de aula, duas do segundo ano do ciclo |1 euma
do primeiro ano do ciclo 11.

As turmas observadas possuiam uma organizacdo/enturmacdo bastante
homogénea, ou sgja, eram constituidas/povoadas por alunos que, em sua maioria, ainda
ndo sabiam ler e escrever. Criangas descritas como irrequietas, desatentas, percebidas
por seus erros, por suas reprovacdes. Um quadro que, aos olhos dos professores, € visto
como nada estimulante. Mas os meses foram passando e comecei a ver cada contexto,
cada aluno em sua singularidade, em suadiferenca.

Apesar da “homogeneidade” dos grupos de aunos, encontrei variadas
estratégias de arrumacdo dos espacos, de conducéo das atividades, o que me indicava
gue eram igualmente diversificadas as concepcbes de ensino e aprendizagem
demonstradas pel os professores.

Na primeira sala de aula observada, a organizacéo espacial das carteiras dos
alunos que predominava era a de filas indianas. Os alunos chegavam e ja sabiam onde
deveriam sentar. Eles de fato sentavam-se e passavam muito tempo copiando. Alguns

destes momentos podem ser revividos por meio do diério de campo:

A professora chegava, passava a tarefa do dia no quadro negro,
tarefa esta que muitos passavam a tarde toda tentando fazer,
mas ndo conseguiam desenvolvé-la plenamente. Dentre os que
ndo conseguiam fazer a tarefa, encontrava-se uma aluna muito
timida que aqui vou chamar de Marilia. Marilia chegava a sala
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e sentava-se sempre no cantinho, encostada na parede,
arrumava-se de tal modo que era dificil para qualquer pessoa
visualizar o que ela fazia. Certo dia, fiquei tdo intrigada com o
fato de esta aluna esconder-se no cantinho, que me aproximei
dela e perguntei: - Vocé gostaria de ajuda na tarefa? Para
minha surpresa, Marilia ndo sabia copiar, ndo conhecia as
letras que a professora escrevia no quadro. Ela ndo sabia ler,
ou escrever e parecia sentir muita vergonha por isso. O mais
estranho é que a professora ndo havia notado tal fato até aquele
instante. Ndo me contive e contei a professora em um outro
momento. Eu disse: - Olha, vocé sabe por que Marilia sempre
fica no cantinho? E a professora disse: - Ndao. Retruquei: - Ela
ndo sabe ler, nem escrever e parece morrer de vergonha disso.
Apos esta minha “intromissdo”’, Marilia come¢ou a ser mais
visitada pela professora no seu “cantinho” escondidinha junto
a parede. O fato ¢ que agora havia uma pergunta que me
inquietava: quantos alunos ndo estariam nesta mesma condi¢do
de Marilia ali naquela sala, copiando, copiando? Que
concep¢do de ensino e de aprendizagem, de avaliagdo, de
escola, de aluno alimentavam aquela pratica?  (anotagoes do
diario de campo. Data: 14/07/06)

Em varios momentos de conversainformal e em entrevista com a professora de
Marilia, esta mesma professora criticou 0s mecanismos tradicionais de ensino e
aprendizagem, de avaliagcdo e apresentou um discurso, que eu diria estar calcado em
ideais “freirianos’:

(Professord) Mas quando a gente é aluno ‘ta’ por algum
proposito em aprender e ensinar, ou seja, a troca de
conhecimentos, ‘né’? E um momento de troca, antigamente ndo,
vocé era um deposito de aprendizagem, hoje em dia ndo, vocé
vé que é um momento de troca. O individuo esta ali tanto para
ensinar quanto para aprender.

Quando a questionei sobre os mecanismos que ela usava para avaliar seus
alunos, ela respondeu que fazia uma avaiagdo processua: “A4 avaliagdo, ela é
processual e continua. Entdo, se ela é processual e continua, tudo o que o aluno faz,
tudo que o aluno vivencia, pode ser atividades diversas, sdo levadas em conta”. Com
base nesta dissociacdo entre pratica e teoria, eu comecava a perceber como é dificil para
nos professores, transformarmos nossos discursos/teorias em agdes didrias.

Este paradoxo entre teoria e pratica também foi percebido em um outro

contexto, cuja organizagcdo das carteiras dos alunos também era a de filas indianas.
Tratava-se de uma turma do segundo ano do Ciclo I1:
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A professora desta sala de aula mostrava-se muito preocupada
com a ordem, com a disciplina dos alunos em sala de aula. Os
alunos ficavam sentados fazendo a tarefa. A professora
explicava a atividade e dirigia-se as carteiras dos alunos muitas
vezes. Ela dizia perceber que muitos ali ndo sabiam ler e que
por isso era necessario realizar atividades diferenciadas. “Eu

olho e ja percebo que muitos ndo sabem ler” dizia ela. “Com
uns eu trabalho letras;, com outros, palavrinhas e com outros,

frases e textos”. Assim, a professora distribuia tarefas
mimeografadas para aqueles que ainda ndo sabiam ler e
copiava textos no quadro para os que liam e escreviam.
(anotagoes do diario de campo. Data: 02/05/06)

Segundo a coordenadora de uma das escol as.

Existem professores que ndo aderiram a essa idéia e eles
trabalham diferenciado. Ai o livro é diferenciado, o material é
diferenciado, a tarefa ¢ diferenciada.Tem professor que mistura
os alunos, trabalha de forma heterogénea ou trabalha com todo
mundo junto. Busca ndo estar fazendo uma separagdo, mas tem
professores que trabalham separando as criangas.

Pareceu-me que a professora citada acima era uma das que realizava um
trabalho diferenciado. Estratégias voltadas para um trabalho diferenciado tém sido
buscadas na atualidade, objetivando atender aos véarios niveis de aprendizagem de cada
aluno em sala de aula. Todavia, estas ndo podem ser entendidas como meros processos
de separacdo dos alunos em segmentos, como ocorre com o grupo dos alunos “fortes’ e
0 grupo dos alunos “fracos’.

Em uma outra sala observada, a organizacéo das carteiras que predominava era
acircular. Nesta sala, ndo se conseguia gque todos os alunos ficassem sentados, ou sgja,
guando um se sentava, outro levantava, outro subia na cadeira e outros brigavam. Um
olhar desatento diria que a professora falava, faava e que os aunos pouco
ouviam/aprendiam. Mas eles ouviam, ouviam sim e surpreendiam a professora com o
gue diziam. Muitos foram os acontecimentos que demonstraram o aprendizado em meio
a0 aparente “caos’. Sirvo-me novamente do di&rio de campo, em um desses dias de

aula, quando todos parecem unsiguais aos outros:
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A professora falava sobre o processo de constituicdo da cidade
de Vitoria da Conquista, contava sobre como os indios, os
primeiros povos daquela regido, viviam. Em determinado
momento, a professora mostrou figuras que retratavam a
vivéncia, o cotidiano dos antigos povos, fazendo meng¢do a
condicdo da mulher india. Um aluno considerado “desatento” e
que ainda ndo sabia ler e escrever, levantou da cadeira e disse:
“- Parece com a forma como a mulher de hoje vive”. O aluno
parecia fazer uma interessante analogia. A professora
surpreendeu-se com a participagdo daquele aluno, logo
“aquele” tdo “desatento”. Ressaltado este episodio, é
necessdrio acrescentar que neste mesmo contexto, houve em
muitos momentos a busca por um trabalho em grupo. Nestes
momentos, a professora procurava desenvolver atividades
também diferenciadas. Segundo ela, havia muitos alunos que
ndo sabiam ler e escrever, alguns poucos liam e produziam
textos. (anotagoes do diario de campo. Data: 18/07/06)

Para os alunos dos contextos acima citados, que ainda ndo sabiam ler e
escrever, era oferecida uma jornada ampliada de estudos. Ou sgja, estes alunos voltavam
a escola em turno oposto ao de aula para o desenvolvimento de atividades cujo objetivo
é sanar as dificuldades apresentadas durante o percurso escolar. E interessante
acrescentar que nas duas escolas observadas havia uma sala de aula especifica para o
desenvolvimento de tais atividades com os aunos.

O espaco da jornada ampliada € definido na proposta dos Ciclos de Formagao
Humana como sendo o “local/periodo destinado aos os alunos que necessitam de
intervenc@o pedagdgica para ampliar seus conhecimentos’ (SMED, 2005, p.11). Neste
espaco, o aluno contava/conta com um professor especifico, o qual havia sido destinado
Unica e exclusivamente para o trabalho na jornada ampliada. Devendo este professor
buscar desenvolver atividades de letramento, raciocinio |6gico, atividades artisticas e
desportivas. Segundo professores que atuavam nestes espacos, o trabalho desenvolvido
combinar o aprender com a expressao |udica.

(Diand) Ela ¢ oferecida para alunos do ciclo 1, para alunos
com dificuldades de aprendizagem, para criancas com
defasagem entre idade e série, eles estdo em nivel de
alfabetizagdo.
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E interessante acrescentar que a dinamica/funcionamento da jornada ampliada
nos Ciclos de Formagcdo Humana distanciase daquela presente na nos Ciclos de
Aprendizagem. Na primeira, o trabalho parece estar sendo desenvolvido tendo em vista
atender as particularidades e dificuldades de cada sujeito por meio de atividades de
letramento, raciocinio l6gico, atividades, artisticas e desportivas (ja mencionadas). Na
segunda, a jornada ampliada oferecida aos alunos limitava-se ao simples reforgo escolar
como uma continuidade das atividades realizadas em sala de aula.

(Manoel@) Tenho trés turmas, uma de segunda e de tercga, esta
ndo sabe nem fazer o nome; a de quarta é uma turminha bem
misturada; na quinta e na sexta eu tenho uma turminha que ja lé
e escreve, mas tém dificuldades na ortografia. Para dar conta,
eu faco um trabalho diferenciado. Eu faco a leitura individual, a
leitura coletiva. Na matemadtica, coisas bem bdsicas mesmo,
continhas com reserva. Estou na multiplicagdo. Eu faco um
trabalho individualizado mesmo, geralmente so tem dois ou trés
no mesmo nivel (...).

(Manoela) Mas geralmente tenho na sala quatro ou cinco niveis
diferentes, meninos que estdo aprendendo as vogais, meninos
que estdo aprendendo palavrinhas, continhas.

Os professores desses espacos, consultados neste estudo, demonstraram em
suas falas grande preocupacdo com a frequéncia dos alunos. Disseram que ha
irregularidade quanto a este aspecto. Todavia, relataram que muitos alunos trabalham ou
participam de programas federais e municipais em contraturno. Uma outra justificativa
também apresentada pelos professores destes espacos, referentes a esta problemédtica,
seria a de que os pais dos aunos ainda ndo compreenderam devidamente a importancia

do retorno deste aluno em turno oposto ao de estudos em sala de aula.

(Ilda) Mas ha também uma cultura que os proprios pais e 0s
alunos também tém, de ndo virem no turno oposto (...) havia no
ano passado o momento de refor¢o, mas o interesse era menor.
E as vezes a gente vé assim, que os alunos ndo freqiientam...
Ndo comparecem ao reforgo, reforco entendido aqui como
jornada ampliada. Fizemos uma reunido na semana passada,
conversamos com os pais, no sentido de que possam estar nos
ajudando, enviando os alunos que estdo precisando mesmo de
reforgo.
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Entretanto, um aspecto que merece ser destacado refere-se a formacdo do
professor que atua no espago/periodo da jornada ampliada. E importante destacar que,
em nenhum momento, tanto a propostas de organizacdo escolar em Ciclos de
Aprendizagem como a de Ciclos de Formagdo Humana fazem referéncia a formagéo

deste professor/profissional que atua/atuara nesse espaco.

Retomando as Linhas do Eixo

Destaco que foi descrito neste eixo que a proposta de organizacéo escolar por
Ciclos de Aprendizagem na Rede Municipal de Vitéria da Conquista, a principio, previa
a implantacdo das turmas de progresséo. Estas turmas se tornaram o espago reservado
para a “diferenca’ na escola, sendo desfeitas no inicio do ano de 2006, com a tentativa
de implantacdo dos Ciclos de Formag&o Humana, em um momento gque a rede de ensino
em andlise parecia optar por uma versao mais radical de aposta na proposta de ciclos,
com a énfase na enturmacao por idade como critério de formac&o de grupos de alunos.
Para o fechamento das turmas de progressdo, prevaleceu a justificativa de que estes
espacos ndo estavam atendendo aos obj etivos propostos pelos ciclos.

Com o fechamento destas turmas, os alunos foram encaminhados para as
classes regulares do ciclo Il. Todavia, a intencionalidade no processo de agrupacdo dos
alunos acabou dando origem/forma a espagos semelhantes agueles das antigas
progressdes nas escolas da rede, ou sgja, nestes novos espagos prevaleceu uma
enturmacdo homogénea em termos de aquisicdo de habilidades ligadas a leitura e a
escrita

Neste sentido, € que alguns guestionamentos merecem ser levantados: o que
leva organizagOes curriculares téo inovadoras como as de Ciclos a continuarem com 0s
MesMOos processos observados em outros tipos mais tradicionais de organizagéo, no que
diz respeito a geracdo de espacos segredados para os sujeitos que fogem ao perfil
historicamente construido de aluno? Que concepcdes epistemol dgicas alimentam estas
continuidades?

Sugiro que uma das possiveis respostas a esses questionamentos segja
encontrada na medida em que passamos a pensar sobre os aspectos filosoficos que
permeiam o contexto escolar e, mais além, o sistema educaciona de toda uma rede. Os
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aspectos filosoficos se referem aos valores e crencas que retroalimentam as agOes nesse
contexto. Neste sentido, encontro em Bateson importante contribui¢éo. O autor, ao nos
apresentar uma visao sistémica/ecol 6gica em suas obras, nos auxilia a perceber a escola
como um sistema constituido pelas complexas relagdes que sdo estabelecidas entre os
diversos sujeitos que compde/atuam em tal espaco, 0s quais agem sobre este e sofrem
por sua vez a agdo deste. Esta constancia dos movimentos ndo implica em uma
linearidade onde acdo e reacdo/causa e efeito sgam processadas, mas evocam a
percepcéo de que o efeito retroage sobre a causa. Desta forma, visumbramos uma
complexa organizacdo permeada pelas relacbes em que os efeitos ou produtos sdo

geradores do proprio processo.
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9 TERCEIRO EIXO: OS SUJEITOS

Neste eixo, pretendo descrever/contar um pouco da histérialtrajetoria escolar
de alguns dos sujeitos que assumiram papel relevante neste estudo. Alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem, que vivenciam situagdes de repeténcia, que
apresentam defasagem entre idade e escolaridade no ambito da Rede Municipal de
Vitériada Conquista. Paratanto, percorri 0s seguintes caminhos: verifiquei os historicos
escolares e demais documentagdes presentes nas pastas dos alunos; realizel observacoes
desses alunos (e da dinamica da sala de aula) em trés espacos correspondentes a duas
turmas do segundo ano e uma turma do primeiro ano do ciclo Il; e contei com os relatos
dos professores, coordenadores e diretores das escolas enfocadas a respeito desses
sujeitos.

E importante destacar que, neste texto, ndo apresento histérias de vida ou
estudos de caso, mas destaco algumas minucias, trechos ou mesmo flashes do cotidiano
destes alunos. Por meio de tais trechos/flashes, acredito ser possivel exemplificar e
retratar um pouco da complexidade, da pluralidade do grupo de sujeitos que ndo
correspondem ao perfil historicamente construido de aluno, porém se constitui como o
sujeito que encontramos no cotidiano das escolas.

Sdliento, entretanto, que ao “falar”, ao “descrever” esses sujeitos, objetivo
levar o leitor, quem sabe, a construir suas proprias “imagens’ e inferéncias, sendo, pois,
necessario acrescentar que concordo com Bateson quando este diz que: “comparada con

larealidad, la descripcidnes es un conjunto meserable de esbozos’ (1994, p.163).
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Retomando algumas Trajetorias

Eraldo, o pequeno trabalhador

A trajetoria escolar

Eraldo nasceu em 1994, tendo na época da pesquisa 12 anos. Comecou a
estudar o préescolar em 2000; no ano 2001 cursou a primeira série; em 2002
freqlientou a segunda série, repetindo esta em 2003; em 2004 foi encaminhado para a
turma de progressao |, permanecendo nesta até o ano de 2005. No ano de 2006, Eraldo

passou a cursar, devido aidade, o segundo ano do ciclo I1.

As dificuldades de Eraldo

Segundo a professora responsavel pela sala que Eraldo freqlenta, este tem
dificuldades de aprendizagem, dificuldades estas que parecem ter se tornado visivels
devido ao fato do auno estar estudando h& sete anos na escola e ainda néo ter adquirido

competéncias ligadas a leitura.

Trechos /flashes da vida

Com o intuito de compreender/saber mais sobre a vida de Eraldo, procurei em
sua pasta informagdes que contassem um pouco de sua histéria. Uma tentativa frustrada,
eu diria, pois ndo foram encontradas nas documentacOes deste aluno anotacOes
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referentes a sua familia, a sua situagdo socio-econdémica, ou outras informacdes que
compusessem seu quadro vivencia. Entretanto, de acordo com os relatos tanto do
professor quanto da diretora da escola, 0 auno € um pequeno trabalhador. Eraldo
trabalha na feira de um bairro de Vitdria da Conquista em turno oposto ao dos estudos,
realizando servicos informais, tais como transporte de mercadorias etc.

Durante os momentos de observagdo em sala de aula, percebia que o aluno, na
maioria das vezes, chegava e sentava-se imediatamente em sua carteira, sempre num
mesmo lugar — na Ultima fileira da sala, distante do quadro a da mesa da professora —
sem conversar com colegas. Nao possuindo bolsa ou mochila para guardar os materiais
escolares, acomodava o seu caderno, o seu lapis etc. sobre a carteira, preparando-se para
realizar as tarefas que a professora iria passar. A professora quase sempre passava a
tarefa no quadro negro. Entdo, Eraldo copiava e copiava. O auno quase ndo se
levantava da carteira durante todo o periodo de aula, exceto os momentos de intervalo.
Causavame estranheza aquela situacéo, em que o aluno copiava e copiava, sem saber
ler o que estava grafando nas folhas de seu caderno.

Eu ai no meu canto, observava a dindmica daquela sala de aula e, mais
especificamente, a relacdo entre o aluno e a professora.  Em um desses didlogos
silenciosos que estabel ecemos conosco mesmos, havia uma pergunta que me inguietava:
- se erado conhecimento da professora que 0 aluno n&o sabialer, por que motivo, entéo,
ela o deixava copiar, copiar coisas sem significado para ele? E o que seria significativo
para Eraldo, um aluno que aos 12 anos de idade ja trabal hava?

Eraldo faz parte do vasto grupo dos pegquenos trabal hadores no Brasil. Segundo
dados do Anuério Estatistico do Brasil (IBGE, 2001), 16,9% das criancas entre 10 a 14
anos e 45% dos adolescentes entre 15 a 17 anos trabalham. Duas ordens de
preocupacdes motivam o esforco pela erradicacdo do trabalho infanto-juvenil: as
condicdes de trabalho impostas as criangas e aos adolescentes e 0s prejuizos causados a
escolarizagao destes.

No que se refere a escolarizacdo, 0S prejuizos encontram-se diretamente
ligados a repeténcia e a evasdo escolar. Todavia, segundo Mazzotti (2002), os estudos
realizados na década de 1990 indicam que a relacdo entre trabalho infanto-juvenil e
fracasso escolar € bem mais complexa. Esta autora ressalta a importancia de se
considerar 0s mecanismos excludentes que cercam esta problemética, tais como a

pobreza.
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Bueno (2006) apresenta um contraponto a relagdo efetuada entre fracasso
escolar e pobreza, ao ressatar que a cultura da origem do auno pode ser fator
importante para se entender sua trajetéria de escolarizagdo, contudo o gue ocorre no
interior da escola deve também ter significados na qualidade dos diferentes percursos
escolares.

Paparelli (2001, apud MAZZOTTI, 2002), em um estudo com aunos
multirrepetentes, seus pais e professores, conclui que a marcas deixadas nos
adolescentes pelas suas historias de fracasso escolar séo motivadoras ndo so do desgjo
de abandonar os estudos, como também o de comegar a trabalhar precocemente. Dentre
as marcas, a autora destaca a convivéncia humilhante com colegas muito mais novos, as
préticas agressivas de disciplinamento, as relaces conflituosas com os professores, o
cotidiano escolar destituido de sentido.

Mazzotti (ibidem) acrescenta que outros fatores também agravam a situacdo de
procura precoce ao mundo do trabalho. Estes estariam ligados a caréncia de boas
escolas nas &reas mais pobres, os contelidos escolares distanciados da realidade das
criancas que vivem nessas areas e a falta de perspectiva para a continuidade dos
estudos.

A histérialtragjetoria do aluno Eraldo parece nos elucidar acerca dos seguintes
pontos. o primeiro referese a convivéncia didria das escolas, em especia aquelas
localizadas em &reas menos favorecidas, com a situacéo do trabalho infanto-juvenil. Sdo
muitos os pequenos trabalhadores que estdo na escola publica, todavia, ndo encontram
nela sentido e significado em suas préticas. Estas préticas desmerecem seus saberes, sua
condicdo de sujeito legitimo e de co-participante do processo de ensino e aprendizagem.
O segundo ponto encontra-se associado a0 aparente processo de naturalizacéo da
problematica ligada ao trabalho infanto-juvenil efetuado pela escola. Com base nestes
pontos destacados, acredito ser interessante questionar: qual o lugar do auno em
questéo dentro do plano/projeto pedagdgico da escola? Como tem sido a relacdo deste

aluno com a escola ou vice-versa?
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A infancia descuidada de Vagner: cenas de violéncia

A trajetoria escolar

Vagner nasceu em 1995, tendo na época da pesguisa 11 anos. Comegou a
estudar em 2001 no pré-escolar; em 2002 cursou a primeira série, repetindo-a no ano de
2003; em 2004 foi encaminhado aturma de progressdo |, permanecendo nesta no ano de

2005. Em 2006, Vagner cursou, devido aidade, o primeiro ano do ciclo I1.

As dificuldades de Vagner

Segundo a professora, Vagner, além de possuir dificuldades de aprendizagem

ligadas & aquisicdo de leitura e escrita, € inquieto e agressivo com os colegas.

Trechos /flashes da vida

Na tentativa de obter maiores informagdes acerca de Vagner, busquei em sua
documentacéo escolar informacdes referentes a sua familia e condicdo socio-econdmica.
Também no caso deste auno as informagdes ndo foram encontradas, porém obtive os
relatos da professora responsavel, da coordenadora e da diretora da escola, de que a
familiado aluno é constituida da mée e de dois irmaos mais novos que ele.

Apesar da falta de documentacdo, havia na pasta de Vagner anotacdes
referentes a um encaminhamento ao Conselho Tutelar. Sobre este encaminhamento, a
diretora, a coordenadora e a professora relataram ainda que, devido ao fato deste aluno
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viver em uma condicéo de “abandono” (SIC) e passar a maior parte de seu dia na rua,
acabou sendo vitima de abuso sexua. Apesar deste fato ndo se tratar, a principio, de
algo que tenha relacéo aparente com a aprendizagem do aluno em questéo, houve por
parte dos profissionais entrevistados nessa escola uma recorréncia de falas que se
remetiam a questdo do abuso sofrido pelo aluno. Essas pessoas relacionavam tal abuso a
uma das possiveis causas do comportamento “agressivo” de Vagner na escola

Em momentos variados de observacdo em sala de aula, chamou-me a atencéo o
nimero de vezes em que o auno foi advertido (reclamado), ndo somente por sua
professora, mas pela diretora e outros professores que entravam na sala para se
gueixarem do mau comportamento de Vagner em outros contextos, como por exemplo,
no recreio, no pétio etc. Durante a aula, 0 aluno em questdo raramente se sentava,
costumava andar pela sala, mexia nos materiais dos colegas, subia nas carteiras para
alcancar a janela. Saia frequentemente da sala e, em muitos dos casos, sem pedir a
permissdo para a professora. Raramente abria o caderno para fazer as atividades. Em
muitas oportunidades de observacdo, presenciei suas brigas com os colegas de turma e
com outras criangcas na hora do intervalo. Muitas de suas brigas no momento de
intervalo levavam-no a secretaria da escola, onde era normalmente advertido pela
diretora sobre as conseqliéncias de seu comportamento. Uma destas consequiéncias seria
atransferéncia ou expulsdo desse aluno daescola. A diretora dizia ndo saber mais o que
fazer com aguela crianca.

Vagner é uma das muitas criancas que sdo vitimas da violéncia na infancia,
fator este que contraria aquela nossa construgdo moderna voltada a um tipo de infancia
cuidada, protegida. De fato, em tese, aprendemos a pensar as criangas Como seres
inseridos no seu meio familiar, o qual deveria supri-las de todas as atencbes afetivas e
materiais de que necessitam para o seu desenvolvimento. Todavia, existem meios que se
apresentam hostis para com a crianga, resultando em abandono e maus-tratos.

Formosinho (2002), em um estudo sobre essa problematica, acrescenta que os
relatos de comportamentos que compdem atualmente o conjunto definidor de maus-
tratos tém acompanhado as descricbes mais remotas acerca da vida das criangas.
Contudo, foi somente a partir do seculo XIX que o interesse pela questdo comecou a
ganhar forma. Segundo este autor (ibidem), o abuso sexua pertence ao grupo das vérias
formas de maus-tratos sofridos pelas criancas. A este grupo também pertencem o abuso

fisico, 0 abuso psicolégico, a negligéncia fisicae aemocional.
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O abuso sexua refere-se a0 contato ou interacdo entre criancas e adultos,
guando a crianca é usada para satisfacdo sexua do abusador ou de outra pessoa,
lembrando que o abuso pode também ser cometido por alguém com menos de dezoito
anos, quando esta pessoa € significativamente mais velha que a vitima ou quando o
abusador esta numa posicéo de poder, controle sobre a crianga (FORMOSINHO, 2002).

No caso de Vagner, € importante fazermos uma reflexdo sobre o contexto
escolar em que este aluno encontra-se inserido. Neste as relagdes parecem demonstrar
uma recursividade, onde o comportamento gerador da queixa, no caso, a agressividade e
violéncia do auno para com os colegas vao “justificar” suas dificuldades de
aprendizagem e o seu fracasso escolar. Em resumo: segundo a escola, 0 auno ndo
aprende porque € agressivo; € agressivo, porgque sofreu abuso; e sofreu abuso, porque
ndo foi bem cuidado pela familia. Essa dindmica de uma responsabilidade negada
guanto as manifestagdes do auno na escola parece impedir que sgjam instituidas
propostas de intervencdo que auxiliassem o aluno a ver-se em modo diferente e a poder

avancar na construcao do conhecimento no ambiente escolar.

ftalo: Um suposto diagnéstico de deficiéncia mental

Trajetoria escolar

ftalo nasceu em 1996, tendo na época da pesquisa 10 anos. No caso deste
aluno, ndo foi encontrada documentacdo referente a escolarizagdo anterior ao ano de
2005, periodo que este aluno foi matriculado na turma de progresséo 1. No ano de 2006,
italo a cursou, devido aidade, o primeiro ano do ciclo I1.

As dificuldades de italo

Segundo a professora responsdvel e a diretora da escola, 0 auno possui
dificuldades de aprendizagem, ndo sabe ler e escrever, sendo inclusive diagnosticado
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como “deficiente mental leve’ (SIC). Relatam ainda que este diagnéstico foi realizado
pelo Centro Psicopedagdgico do Municipio®. Todavia, ndo houve maiores informagdes
ou mesmo documentos que fizessem referéncia a0 ano em que este auno foi
diagnosticado e ao processo de encaminhamento deste.

Trechos /flashes da vida

italo parece ter sua historia de vida e interacdes também desconhecidos pela
escola. Em suas documentagbes ndo havia informagdes que sinalizassem ou nos
oferecessem pistas sobre sua familia, a sua Situacdo socio-econdmica, etc. Os
profissionais consultados informaram que italo reside na casa de sua avo materna, que é
guem o cria. Por ocasido da reunido de pais e mestres da turma do aluno, tive a
oportunidade de conhecé-la.

Em momentos de observacéo em sala de aula, percebi que o aluno levantava-
Se muitas vezes de sua carteira e, em muitas oportunidades ele se envolvia em atritos
com alguns de seus colegas de turma, pelas mais corriqueiras situagdes que contam das
interagbes no cotidiano escolar, como por exemplo: sentar-se desavisadamente na
cadeira do colega, utilizar um objeto de outro sem pedir etc. Em meio a estes atritos,
geralmente a fala da professora era: “- Quantas vezes eu ja disse para ndo mexer com
italo porque ele é doente?”. Em outras oportunidades, ela também dizia: “- Se vocés
fossem doentes como Italo ou tivessem um irmd como 0 mesmo problema, VOCés
gostariam que ficassem brigando com vocés?’. Assim, eu comegava a perceber as
consequiéncias que este suposto diagndstico de “deficiéncia mental leve’ acarretava na
vida escolar deste aluno, bem como nas suas relagdes com os demais colegas.

As consequiéncias poderiam ser traduzidas pela forma como o aluno era
segregado em sala: nas atividades académicas, talo sempre ficava de fora; para os seus
cadernos ndo era dada quase nenhuma atencdo, exceto nos momentos em que a
professora os recolhia para passar exercicios de copia e de preenchimento de linhas
pontilhadas das | etras do alfabeto.

% Centro Psicopedagdgico Municipal —local para onde eram encaminhadas as criancas que apresentavam
dificuldades de aprendizagem. Neste espaco, estas criancas eram atendidas por psicopedagogas,
fonoaudiologas e psicélogas. Este espaco foi fechado e os profissionais deste compdem hoje o Nucleo de
Inclusdo da SMED.
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A trgjetoria de italo nos remete & problemética da avaliacdo diagnéstica. O
insucesso escolar de muitos alunos ainda se encontra relacionado a distarbios de
conduta ou a alguma deficiéncia. Com base neste pensar, muitas dificuldades de
aprendizagem percebidas no contexto escolar tém sido consideradas como consequéncia
de um possivel diagndstico de deficiéncia mental.

Neste sentido, é interessante afirmar que o modelo clinico, cujo enfoque
terapéutico inspirou durante décadas o pensar e 0 agir no trabalho voltado a pessoa com
deficiéncia, tem comumente levado criancas com recorréncia de insucesso escolar a
serem diagnosticadas como portadoras de deficiéncia mental. Tais diagndsticos
geralmente sdo realizados por equipes técnicas ou centros especializados, que
posteriormente encaminham essas criangas as diversos espacos de atendimento do
ensino especial. Este procedimento tem contribuido para a rotulacéo e segregacéo de
muitos alunos na escola.

Segundo Carvalho (1997), o desconhecimento das particularidades acerca dos
problemas ligados a aprendizagem tem gerado uma série de equivocos, gque incluem
desde o diagnostico da natureza dos problemas, até o encaminhamento para esta ou
aguela modalidade de atendimento educativo especial. Ainda segundo esta autora, sob o
primeiro aspecto, os alunos costumam ser erroneamente considerados/tratados com
deficientes mentais, com distdrbios sérios de conduta, ou emocionamente
desequilibrados. Em relacdo a escolarizagdo, os alunos diagnosticados tém sido
encaminhados para classes especiais onde, pelas dificels condicdes de funcionamento,
acabam se tornando “ deficientes”.

A existéncia desta aparente producdo da deficiéncia leva-nos a pensar na
incapacidade da escola e do sistema educacional para dar repostas as necessidades

educativas dos alunos.

Retomando as linhas deste eixo

Retomando as linhas deste terceiro eixo, acredito ser necessério costurar alguns
fios desta complexa malha que parecem estar soltos. O primeiro fio refere-se ao

desinteresse por parte da escola com a histéria dos sujeitos. Tal desinteresse parece ser
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explicitado pela auséncia de documentagdo nas pastas dos alunos referente as suas
familias, as suas condigdes socio-econdmicas, etc.

Neste contexto, de aparente desinteresse, 0 aluno passa a ser somente um
nimero. Ou seja, este passa a pertencer ao grupo das dificuldades de aprendizagem, ndo
sendo considerado e percebido em sua historia de interagdes, tanto dentro quanto fora da
escola. Todavia, suas marcas ora do abuso, ora do trabalho infantil, ora da deficiéncia
sdo dispositivos que vao dando forma a um movimento recursivo no sentido de
ampliacéo das dificuldades destes sujeitos. Esta ampliacdo e destaque as dificuldades,
por sua vez, cooperam para 0 processo de homogeneizacdo deste grupo por parte da
escola

O segundo fio, diretamente ligado a0 primeiro, reporta-se a0 processo de
homogeneizacdo ao qual sdo submetidos todos os sujeitos (alunos) no espaco escolar.
Este processo torna-se visivel na medida em que as probleméticas individuais ndo
recebem a atencdo devida neste contexto. Neste sentido, gostaria de retomar alguns
aspectos relacionados a construgdo e a percepcdo de um tipo de infancia escolar
homogenei zada.

Sabemos por meio de trabalhos como os de Ariés (1981), que o sentimento de
infancia € uma construcdo da modernidade. Neste sentido, Narodowski (2000)
acrescenta que dois momentos caracterizam a percepcdo acerca da infanciaz em um
primeiro momento, as criangas participavam juntamente com os adultos da vida
cotidiana; em um segundo momento, a crian¢a comeca a ser percebida como objetivo de
estudo, normalizagdo. Neste segundo momento de percepcéo da infancia, a escola
passou a assumir um importante papel, tornando-se local de isolamento, de preservacdo
dainfancia bem como o de construgéo do conceito de aluno. Ao aluno caberia aceitar
as imposi¢oes disciplinatorias da escola, como por exemplo, sentar-se por muito tempo
em uma carteira, silenciar-se ao entrar na sala etc.

Entretanto, na contemporaneidade, esse conceito, este pensar/fazer acerca da
infancia escolarizada, do aluno normalizado/disciplinado construido na modernidade,
comega a mostrar sinais de crise. Ainda segundo Narodowski (ibidem), dois pélos
demonstrativos desta crise comecam a emergir: de um lado, o da infancia hiper-
realizada, da realidade virtual, da internet, os “peguenos monstros’; e do outro a
infancia desrealizada, a infancia da vida real, porque trabalha, porgue vive na rua,
porgue possui suas trajetorias marcadas pela violéncia e pela marginalidade. Portanto,
sujeitos que em espaco escolar acabam questionando a escola e as suas fronteiras.
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Assim, o terceiro e ultimo fio faz referénciaa impossibilidade da escola em dar
respostas as necessidades educativas dos alunos. Segundo Carvalho (1997), o
reconhecimento da existéncia de um grupo de aunos com dificuldades de
aprendizagem, apesar de possuirem capacidades motoras, audicdo, visdo e gustamento
emociona adequados, bem como inteligéncia na média ou acima dela, tem implicacoes
delongo alcance. Implicacles estas que envolvem, além de questdes tedricas, outras de
carater pragméatico e operacional, tais como: a) a revisdo das respostas educativas da
escola; b) aimplantacéo do atendimento pedagdgico de que necessitam; ¢) a garantia de
recursos orcamentérios e financeiros para execu¢do de programas educativos, d) o
estabel ecimento de cursos de formagdo de professores, de contelidos programaticos que
envolvam informactes tedricas e préticas de ensino com aunos com necessidades
educativas especiais, €) esclarecimento sobre as peculiaridades das necessidades
educativas dos diferentes grupos de alunos.

Parafinalizar este item, acredito ser importante destacar que 0s processos ainda
instituidos pela escola tém revelado uma percepcdo restrita do aluno, sendo este
construido apenas como um sujeito da leitura e da escrita. Esta percepcdo tem negado a
totalidade do sujeito, suas véarias/possiveis dimensdes e linguagens.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

Acerca de jogos de se ser sério

Filha: Pai, estas conversas so sérias?

Pai: Claro que séo.

(..)

Filha: O que € umcliché, pai?

Pai: E uma palavra francesa, penso que originamente uma palavra
usada por tipografos. Quando compfem uma frase, eles tém de
procurar as letras separadas e junta-las numa espécie de caixilho até
completar toda a frase. Mas, para palavras e frases que as pessoas
usam muitas vezes, os tipégrafos tém ja caixilhos preparados. E a
estas frases jafeitas que se chamam clichés.

(..)

Filha: Est4 bem, pai, e a respeito dessas coisas, 0s caixilhos com
frases prontas?

Pai: Os clichés (...) Todos temos muitas frases e idéias ja feitas e 0
tipografo tem caixilhos ja prontos, com letras que formam frases. Mas,
se o tipégrafo quiser imprimir qualquer coisa nova, por exemplo,
numa lingua diferente, terd de separar as letras dos caixilhos ja
prontos. Da mesma maneira, para ter pensamentos novos ou para

dizer coisas novas, temos de separar todas as idéias ja prontas e
misturar os pedacos outra vez. (BATESON, 1972, p.29-30) (grifo
meu)

Penso que chegou a hora de “separar todas as idéias ja prontas e misturar 0s
pedacos outra vez’. Assim, destaco que conduzi este estudo, ancorada nas reflexdes
batesonianas. Este autor inspirou-me a realizar um deslocamento, que considero muito
dificil: ultrapassar a forma de pensar pautada em concepgdes diguntivas, fragmentadas
passando a dar énfase as relagbes. Relacdes estas que me possibilitaram perceber a
recursividade presente na propria vida.

Com base nessa recursividade, sinto a necessidade de refazer a caminhada,
voltando ao ponto de partida. Percebo que sou outra pessoa, porém conservo a mesma
vontade de pensar/construir “pautas’ de comunicagdo, ampliando nossa compreenséo

sobre os fendmenos educativos e favorecendo a aceitagdo da diversidade na escola
Com este intuito, neste estudo realizel uma discussdo sobre o conceito

Necessidades Educativas Especiails, momento em que argumentei que a tentativa de
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desfazer as fronteiras simbdlicas que dividem o ensino (especia e regular) tem sido
suscitada por este conceito, o qual tem relagdo com os auxilios pedagdgicos ou servicos
educacionais que um aluno podera precisar ao longo de seu processo de escolarizacéo.
Ressdltel que esta expressdo tende a deslocar o foco das dificuldades do sujeito,
estabelecendo uma relagdo entre sujeito e as respostas que o sistema educaciona deve
buscar de maneira a viabilizar a inclusdo do aluno. A meta passa a ser, portanto, uma
mudanca de enfoque em direcéo as relagdes entre sujeito e o ambiente que o cerca,
assinalando que tal enfoque nos possibilitard visualizar e construir espacos nos quais o
aprendizado podera se dar, por meio de relagdes humanizadoras entre os sujeitos.

Em diversos momentos da apresentacdo deste estudo, foi destacado que
acredito que a educacdo, o0s processos educacionais e a instituicdo escolar devam
superar as praticas pedagbgicas historicamente construidas, centradas em tempos
lineares, em avaliagbes seletivas, cujo objetivo era alcancar uma suposta
homogenei dade dos sujeitos e dos espacos. Ressaltei aimportancia de vislumbrar novas
formas, para a escola. Com o objetivo de dar énfase & novas formas, foi descrita a
organizagdo escolar em ciclos, os quais demandam mudancas profundas no espaco
escolar. Para além do debate pedagdgico que congrega essas idéias, procurei apresentar,
de forma mais especifica, 0s eixos centrais da obra de Gregory Bateson, 0s quais
forneceram subsidios epistemol 6gicos para o estudo.

Agora me vejo na condicdo de uma teceld que deve costurar os fios dando
forma a uma nova malha. Como comecar? Como Bateson nos sugere misturar as
palavras, as frases para que desta mistura surjam novas idéias, proponho-me a realizar
esta mistura neste momento.

Ao longo desta pesquisa, descrevi como a escola organizada em ciclos foi
sendo implantada no municipio de Vitéria da Conquista — Ba. Este processo de
implantagdo contou com dois momentos: o primeiro referente aos Ciclos de
Aprendizagem; e o0 segundo momento dos Ciclos de Formagdo Humana. Nos meandros
desta mudanca, destacaram-se algumas dissonancias, tais como a constituicdo de
espacos diferenciados para os sujeitos. Destacaram-se assim, pontos/fios muito bem
engendrados que acabaram evidenciando as continuidades da escola.

Resgatando de forma sintética, evidenciou-se que 0 primeiro momento de
implantacdo da escola organizada em ciclos na Rede Municipal foi marcado por
intensos conflitos. Conflitos gerados pelo desconhecimento dos profissionais acerca

dessa forma de organizacdo. Nesta primeira versdo da proposta, foram instaurados os
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ciclos | (para as idades de seis a oito anos) e Il (para as idades de nove a 10 anos) em
todas as escolas da rede, com o objetivo de implementar mudancas no que diz respeito a
temporaidade, a enturmacdo dos alunos, a organizacdo dos contelidos e aos processos
avaliativos na escola.

Quanto ao processo de promogao/retencdo interciclo dos alunos, a proposta dos
Ciclos de Aprendizagem previa que a retencéo dos alunos aconteceria ao final de cada
ciclo, sob a alegacdo de que os aunos ndo teriam alcancado as competéncias e
habilidades necessarias para seguirem para 0 préximo ciclo. Os alunos retidos eram
encaminhados para as turmas de progressdo. Para estes espacos também eram enviados
sujeitos que possuiam dificuldades de aprendizagem e que apresentavam disparidade
entre idade/escolaridade. Essa dindmica deslocou para o final dos ciclos as praticas de
retencéo, colocando em evidéncia uma flexibilizacgo parcial dos processos avaliativos.
O uso das turmas de progressdo como um depositario dos alunos com dificuldades na
escolarizagdo passa a ser a primeira dissondncia percebida nesta pesquisa, a qual
realimentava as crengas e valores dos profissionais da escola em relagdo a percepcao
dos sujeitos, pois estava garantida a cisdo entre aqueles aptos ao aprendizado escolar e
os demais.

Nesta primeira versdo da proposta, as turmas de progressdo eram
caracterizadas como espagos temporarios organizados com a finalidade de oportunizar a
aquisicdo de habilidades e competéncias ndo adquiridas no periodo normal de
escolarizacdo. Todavia, foi possivel perceber, por meio das falas dos profissionais
entrevistados, o distanciamento entre as proposicies e o que se efetivou na prética
Estas dissonancias tornam-se explicitas, na medida em que deslocamos nosso olhar para
0 aumento destes espagos no interior das escolas da rede; para a permanéncia do aluno
por tempo indeterminado; e para o processo de “guetizagdo”z9 de sujeitos que ndo
correspondiam ao perfil historicamente construido de aluno (idealizado). Tais aspectos
acabaram indicando os pontos frageis dessa primeira proposta de organizacdo escolar
ciclada, ou sgja, estes “discretos’ fios acabaram sinalizando a permanéncia de processos
voltados a separacdo e categorizacdo dos alunos.

A categorizacdo e a separacdo dos alunos em espacos diferenciados remetem-
nos a histéria da ingtitucionalizacgo das classes especiais. Classes que foram criadas

para atender pessoas com deficiéncia, configurando-se como lugares estigmatizados.

2 Refiro-me a separago entre alunos considerados aptos e ndo-aptos ao aprendizado escolar.
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Estes espacos acabaram sendo usados no interior das escolas para receber alunos que
ndo correspondiam as expectativas de desempenho escolar e aos padrbes exigidos por
esta instituicao.

Neste sentido, foi possivel inferir, por meio do presente estudo, que a
manutencdo dos espacos diferenciados para 0s sujeitos que ndo correspondem as
expectativas e aos padroes exigidos pea escola tem cooperado para a
manutencdo/funcionamento dessa instituicdo, que ainda carrega resguicios de uma
estruturarigida, fragmentada e hierarquizada.

Os depoimentos dos profissionais da rede elucidaram acerca do tipo sujeito
comumente encaminhado para as turmas progressdo. aunos com dificuldades de
aprendizagem, com problemas de comportamento, com disparidade entre idade e
escol aridade, além dos aspectos familiares e sociais diferenciados dos da maioria.

Estes sujeitos acabam compondo um grupo bastante heterogéneo na escola
Esta heterogeneidade explicitou-se por meio das historias/trgjetérias de cada sujeito.
Sujeitos que carregavam muitas vezes marcas individuais, sendo estas exemplificadas
neste estudo (ora do abuso, ora do trabalho, ora do diagnostico de deficiéncia).
“Marcas’ demonstrativas das amarras da escola e darigidez de suas fronteiras e de suas
estruturas.

A rigidez das fronteiras da escola esteve também presente no segundo
momento de reestruturacdo curricular vivenciado pela rede, de tentativa de implantagcéo
dos Ciclos de Formagdo Humana, o qual adotou como modelo a escola ciclada de Belo
Horizonte. Esta proposta reforcou as inovagbes sugeridas pdos Ciclos de
Aprendizagem, mas congtituiu-se como um movimento mais radical, pois buscou
eliminar totalmente com a possibilidade de retencéo/reprovagdo dos alunos. Neste novo
movimento, as turmas de progressdo sao fechadas e seus alunos agrupados em turmas
conforme seus pares de idade. A justificativa usada para o fechamento de tal espago foi
a de que este ndo estava atendendo aos objetivos, 0 que sinalizava um mau
direcionamento da proposta.

Em relagdo ao processo de reagrupacéo dos alunos egressos das turmas de
progressdo, foi possivel perceber que este representou um periodo de intensos conflitos
na rede, gerados pela falta de sintonia entre o previsto pela equipe da SMED para este
processo e as reivindicacOes dos professores, coordenadores e diretores das escolas da
rede. Estes Ultimos alegaram que 0s alunos egressos das turmas de progressdo ndo

possuiam as competéncias e habilidades voltadas a leitura e a escrita adequadas para a
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turma condizente com suas idades. Com base em tais justificativas, iniciou-se nas
escolas da rede um “discreto” processo de constituicdo de espacos similares aos das
turmas de progressdo. Turmas do primeiro e do segundo ano do ciclo Il povoadas por
alunos que ainda ndo haviam adquirido competéncias voltadas a leitura e a escrita,
alunos com dificuldades de aprendizagem, alunos como histéricos de repeténcia na
escola

A tentativa de compreensdo desta légica, voltada a instituicdo dos espacos
separados, foi-nos facilitada por meio das observacdes nos novos espacos. Foi possivel
perceber que aforga da intencionalidade acabou dando forma a um tipo de agrupamento
parecido com agquele das turmas de progressao. Ou sgja, Separou-se 0s sujeitos conforme
seus niveis de aquisicao de habilidades voltadas a leitura e a escrita, todavia sob o sutil
disfarce da enturmacdo por idade. Lembrando agueles movimentos voltados a
constituicaéo das turmas dos “fortes’, dos “fracos’. Os lugares “certos’ para os sujeitos
“certos’ foram ganhando cor, movimento e significado.

No ambito desse conflitante processo de reenturmagdo dos alunos das turmas
de progressao, pode-se assistir também a permanéncia de vel has dissonancias no que diz
respeito a0 previsto na proposta e a0 que se efetivou na pratica. Segundo um dos

entrevistados:

(Marta) No caso desses alunos que haviam saido da progressdo
I que tinha um nivel assim, mais ou menos equivalente a alunos
de uma alfabetiza¢do ou a uma segunda, este aluno ndo tava
assim, preparado para acompanhar o ciclo Il. Porque dentro do
que foi colocado no ano passado pela SMED, o aluno ele
deveria ficar numa modalidade correspondente a sua idade,
mas havia alunos da progressdo I que ndo tinham as
competéncias necessdrias. Como as turmas foram extintas,
esses alunos da progressdo I, progressao II foram agrupados
no ciclo II. Houve assim, um momento inicial de arrumacdo
de forma que ficasse proximo da proposta do ciclo, sem que
esse aluno fosse prejudicado, na vida escolar, na
documentacio do aluno. E as coisas estavam confusas, no
primeiro momento houve assim, aquele aluno que ficou
estudando inicialmente no segundo ano do ciclo II, ai depois
que a gente foi olhar a questdo das competéncias e ai alguns
alunos retornaram para o primeiro ano do ciclo II. (grifo meu)
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Assim, todo este movimento nos elucida sobre a existéncia de complexos fios
gue vao se engendrando uns nos outros, de tal forma que acabam cooperando para a
permanéncia de uma escola com bases tradicionai s/excludentes, mesmo que esteja com
uma roupagem nova, organizada em ciclos. No caso desta pesquisa, percebeu-se que as
inovagcdes mais radicais propostas pelos Ciclos de Formagdo Humana, alicercadas em
estudos sobre 0 ser humano (neurociéncias, psicologia, psicolinglistica) e sua inser¢céo
no contexto sociocultural (antropologia, sociologia, comunicacdo), ndo conseguiram
ultrapassar/romper com as bases da escola que, segundo Baptista (2004, p.192), “fala
em nds antes mesmo que sejamos capazes de formular nossas idéias’. Ressalto que esta
escola que nos comunica, nos absorve, continuou/continua produzindo espacos
diferenciados para os sujeitos.

Nesse sentido, é gque esta pesquisa parece destacar a existéncia de aspectos
indicativos das continuidades, das complexas engrenagens que confabulam para
permanéncia de uma estrutura escolar rigida. Desarrumar esta estranha ordem implica
um refazer das crengas, dos valores, das bases epistemoldgicas e filosoficas que
alicercam a escola e 0s sujeitos que a compdem.

Quando menciono as crencas e valores da escola e dos seus sujeitos que
compBem o seu espago, faco referéncia as convicgdes intimas que sdo resultados de
tramas de relacBes individuais e coletivas gue estabel ecemos ao longo de nossa historia.
E sdo estas convicgdes/crencas que geram nossa maneira de ser, perceber e agir no
mundo, nossas bases, nossos alicerces. Percebo que mudar estas bases/alicerces, os
quais, conforme Bateson (1986), representam nossos estados caracterol 6gicos,
demandam complexos processos de reflexao.

Retornando a andlise, é importante destacar que embora os fios relacionados a
todo um movimento de uma Rede Municipa na tentativa de mudanca da estrutura da
escola estejam visivelmente indicando permanéncias, continuidades dessa institui¢éo, os
avancos e as transformagdes sdo também perceptiveis. Refiro-me as proposicdes, aos
discursos apresentados pela proposta. E nestes, 0 destaque a processos escolares que
tendem a superacdo da reprovacdo e da evasdo escolar; a tentativa de um tipo de
enturmacao dos alunos que privilegia os ritmos, os tempos individuais, aimplantacéo de
estratégias metodol 6gicas que objetivam superar a fragmentacdo do saber; e a énfase
aos recursos avaliativos, os quais pretendem a formacdo do aluno para aém de sua
escolarizagdo. Nesta pesquisa, muitas foram as falas que denotaram um inicial processo
de absorcdo dessas proposicoes pelos profissionais que compdem a escola, ainda que
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sob a adverténcia de estarem em nivel do discurso. Apresento a seguir alguns recortes

destas falas acerca de variados aspectos:

Sobre os aspectos relacionados a concepcio do espaco escolar

A escola ¢ um ambiente onde a gente prepara os nossos alunos
para o futuro. A escola é um lugar que deve ser agradavel para
o aluno. (Ana)

A escola tem um papel social muito grande que é o de preparar
as pessoas para o exercicio da cidadania. (Célia)

E um local onde vai acolher a todas as criancas com defasagem
idade série, com defasagem de aprendizagem, vai respeitar o
desenvolvimento do aluno e as fases de desenvolvimentos do
aluno. (Selma)

A escola é um organismo vivo, onde tem que se trabalhar de
forma dindmica, coletiva e, principalmente, de forma
participativa. (Daniela)

A escola é como se fosse um corpo humano, onde a sala de aula
¢ uma célula. (Elias)

A concepg¢do que eu tenho de escola hoje é a de que ndo da mais
para so ensinar ler e escrever; é preciso preparar esta crianga
para a vida. (JOSE)

Sobre os aspectos relacionados a concepcio de sala de aula

Sala de Aula é o espacgo onde deve ser respeitada a individualidade de cada
um. Um espago onde é possivel estar mais proximo das criangas. (Selma)

A sala de aula é o lugar onde se troca experiéncias. (Célia)

A sala de aula é um espago encantador, eu gosto muito da sala de aula.
Acredito que nela temos possibilidades de encantar a crianga para o
aprendizado. E um espaco onde temos que estar o tempo todo mexendo,
transformando. O aluno tem que perceber a sala de aula como um espago dele,
onde ele estd construindo junto. (Daniel@)

A sala é uma célula. (Elias)
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Sobre os aspectos relacionados a percepcao dos alunos no contexto escolar

O aluno é um ser unico, cada um tem a sua personalidade, cada
um tem sua forma de conviver. E o que a gente tem que fazer é
estar atenta a maneira como o ser humano é, tentar entrar em
interagcdo com ele, respeitando sua individualidade e trazendo
ele para o trabalho coletivo. (Daniela)

Sobre os aspectos avaliativos

A avaliagdo ela deve ser processual e continua, entdo tudo o
que o aluno faz, tudo o que ele vivencia, deve ser levado em
conta. (Célia)

A avaliagdo tem que ser processual, uma avaliagdo que ndo
classifique. (Selma)

Eu avalio meus alunos cotidianamente, mas preciso aprender
muito sobre isso. (Elias)

O que pretendo, a0 apresentar estas falas em um momento final do texto? A
principio, dar voz aos diversos profissionais entrevistados neste estudo. Vozes que
gudaram a compor a pesquisa e a abrir as arestas. E em segundo plano, pretendo
destacar que ha uma mudanca em curso, uma mudanca inicialmente presente nos
discursos dos profissionais que compdem a escola, mas que quando absorvidos em sua
integra, isto &, absorvidos em suas bases epistemol 6gicas, dardo forma, cor e sentido as
novas préticas, ou seja, novas formas de fazer, de contornar a escola.

Quem sabe, neste novo contorno, 0S sujeitos que ndo correspondem as
expectativas, ao perfil historicamente construido de aluno, possam transitar pelos
diversos espagos, sem que lhes segjam atribuidos rétulos ou estigmas. Quem sabe neste
novo contorno, a escola ndo necessite mais separar 0s sujeitos em grupos dos “bons’ e
dos “maus’ alunos. Quem sabe neste novo contorno, segja reconhecida a tapegaria, a
complexidade das relagcbes que envolvem os diversos sujeitos que habitam essa
instituicdo. E por fim quem sabe, este novo contorno acabe dando forma a uma
educacéo de qualidade paratodos.
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ANEXOS
DADOS DO INEP
Ano de 1999
Pré Classe Ensino Ensino Educacdo EJA
Dependéncia escolar de Fundamental Médio especial
ALFA
Municipal 1.608 698 35.070 0 22
Ano de 2000
Pré Classe Ensino Ensino Ensino Educacdo EJA
Dependéncia escolar de Fundamental Fundamental Meédio Especial
ALFA 12a4a 52a 82
Municipio 2.182 1.220 21.240 4.965 0 10 6
Ano de 2001
Pre- Clas Ensino Ensino Ensi Educag E
Dependén Cre €sco se Fundame Fundame no
cia che lar de ntal ntal Mé Especi A
ALF 12ada 52a8? dio
A
Municipi 397 214 970 29.301 7.505 0 0
o] 1
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Ano de 2002
Pré- Clas Ensino Ensino Ens Educag E
Dependén Cre €sco se Fundame Fundame no a0 J
cia che lar de ntal ntal Mé Especi A
ALF 12ada 52a 8 dio al
A
Municipi 555 143 2.74 26.801 8.768 0 0 0
o] 1 1
Ano de 2003
Pré Clas Ensino Ensino En Educa E
Dependén Cre - se Fundamen Fundamen sin c30
cia che esc de tal tal 0 Espec A
ola ALF 12ada a8 Mé ia
r A dio
Municipio 528 13 249 25.744 10.487 0 0 0
82 2
Ano de 2004
Pré Ensino Ensino Ensin E
Dependénci Crec - Inclui Fundamental Fundame 0
a he e dos 12 a 4 @ e anos ntal Médio A
olar iniciais 52a 8
Municipio 622 25 882 22.170 10.407 0 4
89 .
1
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Ano de 2005
Pré& Ensino Ensino Ensino EJ
Dependén Cre escola Inclui Fundament Fundame Médio A
cia che r dos a ntal
12a4da 52a 82
Municipio 461 2.870 452 21.830 10.266 0 3.9
20
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curriclar das escolas da Rede Municipal de Educacdo de Vitéria da Conquista - BA,
dando énfase aos espacos escolares destinados aos alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem, multirrepeténcia e defasagem entre idade e escolaridade.

Vocé esta sendo convidado a participar deste estudo, por meio de uma
entrevista sobre questdes relativas a vida escolar e sobre a trgjetéria desses alunos.
Qualquer esclarecimento com relacdo as informacBes coletadas pode e deve ser
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33163428 (Secretaria PPGEdU).

Vitériada Conquista - BA, / /

Nome e assinatura do Responsavel pela Instituicéo

Nome e Assinatura do Pesquisador

Pesquisadores Responsaveis:

Kétia Silva Santos

Mestranda do Programa de Pos Graduacdo em Educacéo
Faculdade de Educacdo/UFRGS

Prof° Dr° Claudio Roberto Baptista

Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo

Faculdade de Educacdo da UFRGS

Fone: (51) 3316342



