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RESUMO

Este trabalho de conclusao de curso apresenta reflexdes sobre préaticas pedagdgicas tecidas no
cotidiano da escola publica com estudantes das classes populares que frequentemente sdo
vistos como apresentando defasagens de aprendizados escolares, especialmente meninos e
meninas que se encontram na situacéo de distor¢do idade-série, idade-ciclo dentro do sistema
de ciclos adotado por Niterdi. A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma experiéncia de
praticas pedagogicas no cotidiano escolar articulada com estudos teoricos realizados no Curso
de Pedagogia da UFF- Nitero6i. Foi escolhido como metodologia para realizacdo deste trabalho
0 campo do cotidiano justamente por nos ser considerado mais apropriado para analisar e
refletir a complexidade do trabalho docente dentro de salas de aulas concretas formadas por
sujeitos- professoras(es) e alunas(os)- com direitos, desejos e anseios. A proposta deste
trabalho ndo é suscitar certezas, mas abrir caminhos a discussdes acerca da educacdo publica
que necessita ser, sem excecao, de qualidade para todos.

Palavras-chave: Préaticas Pedagdgicas. Cotidiano Escolar. Distor¢do Idade-ciclo.



ABSTRACT

This monography presents reflections on pedagogical practices in the everyday life of woven
public school with students from the popular classes that are often seen as showing lags of
learning, especially boys and girls who find themselves in the situation of distortion age-
grade, age-cycle within the system of cycles adopted by Niterdi. The research was developed
from a practical pedagogical experience in school everyday in conjunction with theoretical
studies carried out in the course of pedagogy of UFF-Niteroi. Was chosen as the methodology
for this study the field of daily life just for us to be considered more appropriate to analyze
and reflect the complexity of teaching work in concrete classrooms formed by subject-
teachers and students (the)-based rights, wishes and desires. The purpose of this work is not
arousing certainty, but open paths to discussions about public education.

Keywords: Pedagogical Practices. Everyday Life At School. Distortion Age-cycle.
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ENTRE CERTEZAS E INCERTEZAS, A CONSTANTE PROCURA DE
COMPLETAR O INCOMPLETO...

Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver resposta continuarei a escrever. Como
comegcar pelo inicio, se as coisas acontecem antes de acontecer? Se antes da pré-
historia ja havia os monstros apocalipticos? Se esta historia ndo existe passard a
existir. Pensar é um ato. Sentir é um fato. [...] Desculpai-me, mas vou continuar a
falar de mim que sou meu desconhecido, e ao escrever me surpreendo um pouco,
pois descobri que tenho um destino. Quem ja ndo se perguntou: Sou um monstro ou
isto é ser uma pessoa? [...] Quem se indaga é incompleto. (Clarice Lispector- “A
Hora da Estrela”)

1. INTRODUGCAO

“Quem se indaga ¢ incompleto”, talvez este seja o resumo, 0 COMeco, 0 meio, mas
nunca o fim deste trabalho. A indagacdo faz parte do meu processo de professora-
pesquisadora que em meio a certezas e incertezas, nas contradi¢des e nos dialogos tecidos no
cotidiano escolar, encontra-se a procura de completar o incompleto, embora acredite que este
momento tardara a chegar, pois quanto mais me respondo, mais perguntas surgem e mais
respostas Sao necessarias encontrar...

Quando precisei escolher um tema para escrever o meu trabalho de conclusdo de
curso ndo tinha como ndo escrever sobre a alfabetizagdo das classes populares tecida no
cotidiano escolar. N&o poderia ser outro tema justamente porque este € 0 que mais me atrai na
escola publica. As préaticas pedagdgicas tecidas no cotidiano escolar com estudantes das
classes populares que frequentemente sdo vistos como apresentando defasagens de
aprendizados escolares! se afirmaram como meu principal objeto de estudo ou problemaética a
ser pesquisada.

Para desenvolver tal pesquisa escolhi como campo o cotidiano escolar porque ele “é

uma realidade de emergéncias, sem itinerarios fixos, que faz do pesquisador um sujeito

1 Chamo aqui de “estudantes com defasagens de aprendizados escolares” aqueles estudantes que aos olhos de
muitos professores/professoras e aos olhos da escola passam por ela, mas ndo aprendem a ler, escrever, calcular
corretamente de acordo com o que é esperado, sendo considerados com dificuldades de aprendizagens, ficando
muitas vezes & margem e sem muitas perspectivas. Embora saibamos que ndo apendemos somente estes
conhecimentos na escola, eles sdo altamente valorizados, sendo sempre o foco em detrimento, muitas vezes, de
outros saberes como: artisticos em todas as modalidades; esportivos; culinarios; relacfes praticas com a vida;
etc.
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errante, em busca de perguntas e de respostas e sempre distante das verdades definitivas”
(ESTEBAN, 2003, p.129).

Com este trabalho, ndo pretendo trazer uma verdade definitiva nem absoluta, mas
possibilitar discussGes sobre possiveis praticas pedagdgicas que intencionam a inclusdo dos
estudantes no seu direito a educagdo, inclusive no seu acesso efetivo a conhecimentos
escolares supervalorizados pela nossa sociedade como a leitura, a escrita e o calculo.

Optei também pelo cotidiano escolar porque ele

é o espagotempo do desprezivel, do irrelevante, do episodio, do fragmento, do
repetitivo, da rotina, assim como as classes populares, constituidas por sujeitos sem
importancia, pequenos, despreziveis, marginais. Fatos e pessoas que nao
correspondem as grandes narrativas que constituiram o discurso privilegiado das
ciéncias (ESTEBAN, 2003, p.127).

Como fago parte deste espagcotempo, tanto como praticante quanto como
observadora, investigar o cotidiano escolar para mim é dar visibilidade a complexidades
inerentes a este meio que muitas vezes ndo sao consideradas como formadoras e criadoras de
conhecimentos, sendo suas narrativas, muitas vezes, ignorada como se o vivido nestes
espacostempos fosse algo menor na formacéo e constituicao de seus sujeitos.?

Considerando que “ndo ha uma uUnica forma de conhecimento valido, ha muitas
formas de conhecimento” (SANTOS3, 1995, p. 283 apud ESTEBAN, 2003, p. 141), no
cotidiano escolar também é necessario reconhecer suas formas de conhecimentos. Segundo
Alves (2002, p.14-15):

Esses conhecimentos sdo criados por nbs mesmos em nossas agdes cotidianas o que
dificulta uma compreensdo de seus processos, pois aprendemos, com a ciéncia
moderna que é preciso separar, para estudo, 0 sujeito do objeto. Esses
conhecimentos e as formas como séo tecidos exigem que admitamos seja preciso
mergulhar inteiramente em outras logicas para apreendé-los e compreendé-los. [...]
E preciso executar um mergulho com todos os sentidos no que desejo estudar.

Foi com a intencdo de mergulhar no cotidiano escolar, ndo desvinculando em
nenhum momento o sujeito do seu objeto de estudo e das relagOes estabelecidas no processo

da pesquisa, que busquei realiza-la. Mas, tendo em mente que o evidenciado aqui € a

2 Cf. ALVES, Nilda. A narrativa como método na histéria do cotidiano escolar. Disponivel em:
www.sbhe.org.br/novo/congressos/cbhel/anais/122_nilda.pdf. Acesso 17 nov 2015.

3 SANTOS, B. S. Pela mao de Alice. O social e o politico na pés-modernidade. 42 Edicdo. Porto: Afrontamento,
1995.


http://www.sbhe.org.br/novo/congressos/cbhe1/anais/122_nilda.pdf
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percepcdo do mergulho que eu faco, ndo sendo a Unica possivel, porque apresenta seus
proprios limites.

Nesta pesquisa ndo estou apenas como observadora de fatos e situacdes alheios a
mim. Pelo contrério, esta pesquisa se constitui na medida em que coloco minhas proprias
praticas pedagdgicas como objeto de estudo, expondo-as para que outros também possam ter
suas proprias percepg¢des ao mergulharem comigo.

Ao considerar que em toda pratica de mergulho precisamos de instrumentos para
executar nossa tarefa de mergulhar, com esta ndo foi diferente. Para mergulhar, utilizei alguns
recursos metodologicos para coletas de dados que foram se fazendo necessarios ao longo da
pesquisa como: leituras bibliogréficas; anotacdes de observacfes de campo; anotagdes de
conversas informais com pares; registros fotograficos; filmagens. Todos, apds serem
organizados e por mim refletidos, integraram-se na narracdo deste trabalho, formando a
imagem do cotidiano no qual tive e tenho a pretensdo de cada vez mais mergulhar.

Apresento esta imagem do cotidiano em trés partes. Na primeira busco evidenciar os
espacostempos que tiveram importancia na minha formacao de professora-pesquisadora e que
influenciaram a minha préatica pedagdgica procurando mostrar como surgiu meu interesse pelo
tema de pesquisa. Este “trabalho de memoéria” (CHAUI*, 1987 apud OLIVEIRA, 2007,
p.129) é muito mais que uma simples lembranca do que passou, é “um trabalho de
reconstituicdo de acontecimentos passados de acordo com 0 que sou ou com 0 que gostaria de
parecer ser no presente” (ibid.).>

No segundo capitulo procuro fazer uma discussdo sobre a proposta pedagdgica do
municipio de Niterdi, isto porque a alfabetizacdo das classes populares tecida no cotidiano
escolar que me afeta diretamente é a deste municipio. J& no terceiro capitulo, abordo as
turmas de aceleracdo da aprendizagem, presentes no cotidiano escolar do municipio de
Niterdi. As praticas pedagogicas tecidas com estudantes destas turmas e os demais estudantes
com defasagens de aprendizados escolares, de uma determinada unidade escolar do
municipio, se constituem como principal foco de pesquisa, que néo é linear, mas que vai indo
e vindo ao longo das narrativas. Ao final, trago minhas reflexdes sobre o trabalho realizado
gue ndo termina, mas que se inicia como primeira tentativa de problematizar minhas praticas

pedagdgicas no cotidiano escolar com estudantes das classes populares.

* CHAUI, Marilena. Os trabalhos da meméria. In: BOSI, Ecléa. Memoria e sociedade: lembrancas de velhos.
Sdo Paulo: T. A. Queiroz, 1987.
® OLIVEIRA, ibid.
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2. CAPITULO 1: NASCIMENTO DO TEMA

Os processos de aprendizagens, especificamente de alfabetizacdo de estudantes das
classes populares, € um tema que desperta em mim grande interesse. Tal interesse tem uma
historia, ndo nasceu assim explicito, da noite para o dia, mas é fruto das minhas experiéncias
cotidianas de atuacdo em sala de aula, como professora, articuladas com leituras da minha
graduacdo em Pedagogia.

Acredito ter comecado em mim a gestacdo de tal interesse quando fiz a disciplina
Pensamento e Linguagem, no inicio de meu curso de Pedagogia na Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), no ano de 2011. O nome da disciplina era em
homenagem ao livro “Pensamento ¢ Linguagem” de Vygotsky. Mas a homenagem n&o parava
somente no nome, a ementa do curso era basicamente o estudo deste livro do autor mais seu
outro livro “Formag¢ao Social da Mente”.

A professora doutora Vera Regina Loureiro, responsavel pela disciplina, articulou
muito didaticamente o estudo dos livros de Vygotsky com documentérios, debates e filmes
referentes aos processos de aprendizagem humana. Um dos filmes que me fez pensar mais
sobre os processos de aprendizagem foi “O Menino Selvagem”, com o qual pude refletir
muito sobre a importancia da teoria vygotskyana de interacdo social, sobre a importéancia da
interacdo do sujeito com outros sujeitos e com 0 meio para sua constituicdo como ser social,
historico e cultural.

Dentro desta perspectiva, percebi como as interacBes sociais vdo possibilitando
experiéncias que podem resultar na construcdo de novos conhecimentos, sendo a
aprendizagem resultado da experiéncia social mediada pela utilizacdo de instrumentos e
signos.

A partir desta linha de raciocinio, também puder refletir sobre a importante tarefa
que nbs professoras e professores temos de possibilitar a mediacdo entre o objeto de
conhecimento e os estudantes dentro contexto de sala de aula.

Naguele momento, encantei-me com os estudos de Vygotsky. Ndo havia abordado
mais profundamente o pensamento do autor. O havia estudado muito superficialmente no
curso de formacédo de professores, porque ali o objetivo ndo era aprofundar os autores, mas
termos nocOes basicas sobre as teorias de aprendizagem. E, como tambeém néo tinha nenhuma
vivéncia de sala de aula, ndo dava para fazer grandes reflexdes. Naquele momento da

graduacdo, no entanto, tive condi¢cdes de fazer conexdes da leitura refletindo sobre minha
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pratica de até entdo professora de criangas de trés e quatro anos de idade, de uma escola
filantropica do bairro de Botafogo, no Rio de janeiro.

Esta concepcdo de aprendizagem comecou de alguma forma a influenciar minha
pratica pedagogica. Refletindo sobre as palavras de Vygotsky em seu livro “Formagdo Social
da Mente”, compreendi que ainda ndo havia percebido que “o aprendizado das criangas
comegava muito antes delas chegarem a escola” (2003, p. 69). Isto era evidente no meu
planejamento diario. Ja naquele momento, sem ter consciéncia disso, iniciava meu processo
de professora-pesquisadora na visdo apresentada por Esteban e Zaccur (2002, p. 15), onde

estas dizem que:

Aquela professora que se aplica em reler a sua pratica, submetendo-a ao olhar
avaliador, questionando as respostas obtidas caminha no sentido de desnaturalizar o
senso comum. E nesse fazer vai se esbogando uma professora-pesquisadora que
corre aos espacos onde se discute 0 processo ensino-aprendizagem, retornando a
universidade em busca de interlocutores que a ajudam a ver mais ampla e
profundamente suas questdes.

Sem muita consciéncia disso, comecei a assumir tal postura de professora-
pesquisadora e a partir do confronto da minha préatica pedagogica com a leitura de Vygotsky
pude ter um pouco mais de clareza sobre minha prépria préatica e, a partir dai, pude refletir
mais sobre ela e reorganiza-la.

A partir da constatacdo de que ainda nao havia percebido que “o aprendizado das
criangas comecava muito antes delas chegarem a escola”, conversei com outras professoras
que comigo trabalhavam. Comecamos, juntas, a pensar em novas possibilidades de trabalho
com as criangas, de maneira que possibilitassemos a mediacdo de suas aprendizagens tendo
em vista que “o aprendizado e desenvolvimento estao inter-relacionados desde o primeiro dia
de vida da crianga” (Vygotsky, 2003, p. 62).

Comecamos, entdo, a repensar 0 que ja tinhamos como praticas pedagogicas e a
inserir novas propostas.

A chamada rodinha, ja era uma pratica da nossa rotina diaria, mas a questdo era o
que faziamos com as questdes que as criancas traziam nela. Percebemos na rodinha grande
potencial de interacdo entre 0s sujeitos presentes naquele contexto: criancas/professora e
criangas/criangas. Procuramos criar um ambiente ainda mais favoravel para que todos
pudessem ter vez de se expressar em grupo e para que nés professoras conhecéssemos melhor

as criancgas no que elas falavam ou néo.
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Outra prética, que ndo era presente, mas que acrescentamos ao nosso trabalho
pedagogico foram as zonas circunscritas, mais comumente chamadas de “cantinhos”.
Visualizamos nos instrumentos que, intencionalmente, escolhemos para equipar os cantinhos,
possiblidades de serem criados ambientes de experiéncias significativas para a construcdo de
novos conhecimentos das criangas.

As criangcas amaram as mudancgas, rapidamente vimos o quanto elas estavam
interagindo e estavam mais autdnomas nas brincadeiras que agora também tinham iniciativa
de propor. Percebemos também o quanto amadureceram em relacdo a comunicagdo oral,
pudemos observar isto a partir das mais timidas que muitas vezes ndo queriam dizer nada na
hora da rodinha, mas que nos cantinhos se soltavam e interagiam uma com as outras
“naturalmente”, sem a intervencao direta das professoras.

A leitura de Vygotsky foi 0 meu pontapé inicial, mas ndo parei ai. Debrucei-me
também sobre algumas leituras da italiana Maria Montessori, especialmente o livro “A Mente
da Crianga” (1949).

Neste livro, a autora menciona o trabalho realizado nas suas primeiras escolas com
criancas pertencentes as mais humildes classes do povo e cujos pais eram analfabetos. “O que
ndo impediu que estas criangas, aos cinco anos de idade, ja soubessem ler e escrever, sem que
diretamente ninguém as tivesse ensinado” (MONTESSORI, 1949, p.14). Entendi ai a
importancia de um ambiente alfabetizador que equipado com bons materiais pedagogicos
necessarios ao desenvolvimento sensorio-motor e cognitivo das criancas se tornava
fundamental para que elas se desenvolvessem integralmente.

Achei isto fantastico! Embora o trabalho de Montessori tenha sido feito na segunda
metade do século XIX e inicio do século XX, seu trabalho me parecia muito atual. Também
minhas criancas eram das classes populares e muitos de seus pais analfabetos o que ndo era
empecilho para que elas também tivessem bom desenvolvimento nos seus processos de
aprendizagem enquanto seres humanos e nos processos de aprendizagens escolares.

O objetivo da Educacédo Infantil e também da creche filantropica em que trabalhava
ndo era alfabetizar as criangas, mas reconheci a poténcia de um ambiente que favorecesse tal
situacéo a elas.

Juntamente com minhas colegas de trabalho, confeccionei varios materiais
pedagdgicos inspirados nos de Montessori utilizando materiais reutilizaveis e de baixo valor
gue tinha disponivel na creche. Confeccionei sélidos geométricos de varios tamanhos, jogos

de encaixe e vazados, quebra-cabecas de diversos temas (animais, frutas, objetos escolares,
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etc), alfabeto movel, etc. Descobri que na creche tinha blocos l6gicos e legos que ninguém
usava, também peguei para usar com as criangas na sala.

O nosso ambiente foi ficando cada vez mais bonito, colorido e interessante. O que
mais me alegrava era ver o brilho nos olhos de cada pequenino quando descobria algo novo.
Era uma sensacdo muito boa de que estava indo na direcéo certa.

Esta experiéncia com a educagdo infantil foi muito rica para a minha formagao
docente. Algo que ouvia constantemente de que a teoria € diferente da pratica pude perceber
que ndo é bem assim, pois elas realmente ndo sdo as mesmas coisas, mas uma pode ajudar a
pensar a outra porque estdo em didlogo. Vi o quanto minha formacdo académica estava me
ajudando a entender melhor meus pequeninos. Nao que eles se encaixassem direitinho no que
lia, porque cada um é um, mas porque estava me ajudando a reavaliar minhas praticas
pedagdgicas e fazendo com que relembrasse justamente isto: que cada um € um, singular.

Pude perceber na realizagdo do cotidiano com aquelas criangas “que o tempo da
primeira infancia €, sem davida, o mais rico, por isso ele deve ser utilizado de todos os modos
possiveis e imaginaveis por meio da educa¢do” (CARREL, 1947 apud MONTESSORI, 1949,
p. 11). Pude perceber que, embora minhas praticas pedagdgicas fossem intencionais, a
construcdo da aprendizagem daqueles pequeninos estava fora do meu alcance porque eles
aprendiam muito mais que eu suspostamente quisesse que eles aprendessem.

N&o trabalhei muito tempo na creche, somente dois anos e com a mesma turma.
Como havia feito concursos publicos para professora em alguns municipios do Rio de Janeiro
no periodo entre 2010 e 2011, em 2012 comecei a ser chamada para lecionar nas escolas
publicas dos municipios para que havia prestado concurso. Posteriormente, tive excelentes
noticias das criangas com quem primeiro trabalhei, 0 que me deixou bem satisfeita como
professora.

Para ndo abandonar minha graduacdo em Pedagogia, depois de trancar por alguns
periodos minha matricula de estudante decidi optar por uma Unica matricula de professora,
pois precisava conciliar estudo e trabalho. Escolhi, entéo, trabalhar em Niteroi.

No ano de 2013, dei continuidade aos meus estudos na Universidade Federal
Fluminense (UFF), vindo transferida da UNIRIO e comecei a lecionar em uma escola publica
de Niteroi.

Foi a partir do contato com as séries iniciais da escola publica de Niteréi que
comecgou a crescer e se desenvolver em mim o interesse pelos processos de aprendizagem e
alfabetizacdo de estudantes das classes populares que se encontravam em distor¢do idade-

série e com defasagem de aprendizados escolares. Tal interesse teve inicio ao assumir uma
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turma de terceiro ano, no turno da tarde, no anexo da Escola Municipal Professora Maria
Angela Moreira Pinto.

O anexo da escola Maria Angela, localizava-se no inicio do morro do Preventorio em
Charitas. Ele funcionava em um CIEP, concomitantemente com as turmas do ensino
fundamental do estado. Ou seja, um mesmo espaco escolar era divido entre estado e
municipio. Sendo utilizado pelo estado o primeiro andar do prédio e, utilizado pelo municipio
0 segundo andar.

Tudo era dividido. A quadra, o patio e o refeitério eram usados em horarios
diferentes para ndo serem misturados os estudantes do estado com o0s estudantes do
municipio. A merenda dos estudantes do estado era uma e dos estudantes do municipio era
outra. A divisdo burocratica também se estendia as relaces interpessoais no cotidiano dos
profissionais tanto do estado quanto do municipio.

Dentro deste clima tenso, juntamente com o clima quente do préprio local que tinha
tiroteio com regularidade, foi que assumi uma turma de terceiro ano que se iniciava naquele
ano.

Quando me apresentei, em janeiro de 2013, na escola Maria Angela, a diretora disse
quais eram as turmas do anexo sem professora, todas. Uma de primeiro ano, duas de segundo
ano e uma de terceiro ano. Como eu era a primeira a me apresentar para trabalhar no anexo
poderia escolher qualquer uma das quatro. A diretora comentou também que os estudantes
eram todos conhecidos com excec¢do dos estudantes do terceiro ano que eram novos na escola
- a Fundacdo Municipal de Niter6i (FME) havia solicitado a escola que abrisse no anexo esta
turma para atender a demanda de estudantes da regido. De imediato quis ficar com esta nova
turma.

Iniciei, entdo, o trabalho com o grupo de referéncia 3D (GR3D) - como eram
identificados os estudantes do terceiro ano mencionado. Os estudantes eram provenientes,
principalmente, dos morros Preventorio e Cavaldo. Com exce¢do de dois estudantes, os outros
eram todos novos na escola.

A turma era formada por vinte estudantes com faixa etaria entre 8 a 13 anos de idade.
Tomei um susto de inicio! Como era possivel?! Estudantes com 12 e 13 anos de idade no
terceiro ano das séries iniciais? Eles deveriam estar no minimo no sétimo ano do ensino
fundamental. Alguma coisa estava erradal

Eu ainda ndo havia tido contato com a realidade das escolas publicas como

professora, até aquele momento. Por isso aquela realidade tanto me chamou a atencéo.
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A experiéncia como professora que havia tido até entdo fora com a educacao infantil.
As criangas pequenas com as quais trabalhei, embora também fossem provenientes das classes
populares, tivessem varias dificuldades sociais, cada uma estivesse em ritmos diferentes de
aprendizagem, todas estavam aprendendo e se desenvolvendo. Ndo havia nada que as
impedisse, porque na Educacéo Infantil a avaliacéo ainda ndo era classificatoria, no sentido de
determinar quem seguia adiante ou quem esperava mais um pouco.

Deparava-me, entdo, com uma questdo corrente nas primeiras séries da educacao
publica brasileira: por que eles ndo aprendem?

No meu tempo de meninice, quando ainda frequentava as escolas publicas dos
Municipios de Trés Rios, Paraiba do Sul, Miguel Pereira, Paty do Alferes e Vassouras, ndo
conseguia entender porque alguns dos meus colegas ficaram anos e anos em uma ou mais
séries escolares. Ndo entendia, nem me esforcava para entender, porque naquele momento
achava “que ndo era problema meu”. Para mim, estar em tal situacdo era consequéncia de ndo
se “esforcar” o bastante. Como eu também era proveniente das classes populares, meus pais
também eram trabalhadores simples e analfabetos, mas mesmo assim eu ndo tinha
“dificuldades” na escola, na minha concep¢ao de menina, era tudo questdo de esforco, de
querer estudar ou de ndo querer estudar.

Agora, ndo mais como estudante, mas como professora, estava diante do mesmo
fendmeno que observara quando menina. No entanto, ndo mais podia continuar com a Vvisao
inocente daquela época de que tal situacdo era apenas consequéncias diretas da escolha do
estudante de querer estudar ou ndo. Na posicdo que me encontrava, seria até cruel considerar
estas criancas e adolescentes como Unicos responsaveis e senhores de suas escolhas.

No trabalho inicial de conhecimento da turma, percebi que nove estudantes eram
alfabetizados! e onze ndo eram alfabetizados, estando cada um em processos diferentes de

alfabetizacdo.

1 Dentro do cotidiano escolar que atuou como docente é comum o pensamento entre os professores e as
professoras de que alfabetizados sdo os estudantes que aprenderam a ler, escrever e calcular. O esperado é que
o0s estudantes aprendam estes conhecimentos escolares nos trés primeiros anos das séries iniciais. A proposta é
de que no primeiro ano estes conhecimentos sejam apresentados; no segundo ano aprofundado e no terceiro ano
consolidados. Isto de acordo com as orientagOes das diretrizes curriculares do municipio. Os que ndo conseguem
ser alfabetizados neste periodo, de acordo com o que é esperado, normalmente sdo considerados pela escola
como “estudantes com dificuldades de aprendizagem” ou “estudantes que ndo aprendem”. Infelizmente, sdo
pouquissimos os trabalhos diferenciados e também do coletivo que garanta a aprendizagem também destes
estudantes. Prova disso, sdo 0s que seguidas vezes ficam retidos por aprendizagem considerada insuficiente sem
que seja feito um trabalho especifico com estes eles para que saiam de tal situacao.
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Alguns dos que estavam no processo de alfabetizagdo ainda ndo sabiam reconhecer
as letras do alfabeto; ndo tinham a consciéncia fonética desenvolvida; ndo faziam relacéo
numero/quantidade; além de outros conhecimentos iniciais basicos também necessarios para o
processo de aprendizagem escolar.

Ter o conhecimento desta realidade foi algo muito preocupante para mim!
Significava que além do problema da distor¢do idade- série, a maior parte da turma ainda
estava nos primeiros processos da alfabetizacdo, isto no terceiro ano das series iniciais onde,
dentro do sistema de ciclos adotado por Niteroi, pode haver retencdo por aprendizagem
insatisfatoria.

Todos os estudantes com distor¢cdo idade-série estavam entre 0s estudantes ainda ndo
alfabetizados. A pergunta que me coube fazer naguele momento foi: “o que fazer com eles?”.

Como eu iria alfabetizar os onze estudantes e a0 mesmo tempo fazer com que 0s
outros nove estudantes avancassem ainda mais na leitura, na escrita e nos conhecimentos
matematicos? Pois este era 0 minimo esperado! Esta pergunta, durante aquele ano, nao foi tdo
simples de responder!

O fato de eu estar dentro da sala de aula e a0 mesmo tempo estudando sobre a
educacdo, acredito que me mobilizou a buscar relacionar ainda mais teoria e prética, a
relacionar o que eu estava vivendo com o que eu estudava na universidade.

Foi muito dificil para mim enquanto professora nova da rede publica de educacéo do
municipio de Niterdi, sem muitas experiéncias em sala de aula, encontrar solucdes para o
problema que tinha diante dos meus olhos: o que fazer com os estudantes ndo alfabetizados,
com distorcdo idade-série? Iria permitir que eles mais uma vez fossem retidos no terceiro
ano? Pois, conversando com eles descobri que alguns ja haviam sido retidos mais de uma vez
no terceiro ano.

Tinha consciéncia de que aquela realidade que vivenciava ndo estava solta no
universo, tinha relagdes diretas e indiretas com as propostas macro e micro estruturais de
educacdo. As formulagcdes no ambito politico e as praticas pedagogicas realizadas em sala de
aula estavam entrelacadas, como numa rede. Entendi que a minha postura como professora
poderia ser decisiva naquele ano para com agqueles meninos e meninas, colaborando para sua
aprendizagem efetiva ou sendo mais uma a apenas detectar o fracasso escolar destes
estudantes, contribuindo com as estatisticas nacionais sobre os analfabetos funcionais.

Comecei a organizar meu trabalho pedagogico, retomando muito do que eu fazia na
educacdo infantil com as criancas pequenas valorizando e dando muito destaque a leitura,

trabalhando ora com todos os estudantes, ora com grupos de interesses.
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Tinhamos bastante espaco para esta movimentagdo, o anexo funcionava em um
CIEP, cujas salas eram enormes. O trabalho durante todo o ano fluiu bem, alguns estudantes
que no inicio do ano ainda ndo conseguiam nem nomear as letras do alfabeto terminaram com
grandes avancos dentro de seus ritmos de aprendizagem. Os estudantes que estavam mais
avancados também progrediram lendo com mais fluéncia e escrevendo com maior autonomia.

No entanto, o trabalho ndo correu de todo a mil maravilhas, teve também seus
percalgcos. Tive com frequéncia problemas de comportamento de alguns estudantes que
apresentavam mais dificuldades de conviver em grupo, tentando algumas vezes agredir 0s
colegas. Foi preciso um trabalho de paciéncia e de levantamento constante da autoestima dos
estudantes mais velhos que eram os que mais frequentemente arrumavam algum problema.

Durante todo o ano, contei com 0 apoio tanto da pedagoga quanto de outras trés
professoras contratadas que também trabalhavam no anexo, o que favoreceu muito 0 meu
trabalho. Acredito que o trabalho também tenha sido mais ou menos tranquilo pelo fato de
termos somente quatro turmas no total, o que significava menos criangcas e maior
possibilidade de interacGes nossas com elas.

No final do ano de 2013, foi determinado pela FME que o anexo ndo mais
funcionaria no ano seguinte. Todas as turmas seriam remanejadas para o prédio oficial da
escola Maria Angela, que se localiza no bairro de S&o Francisco.

Embora os estudantes com que trabalhei tivessem conquistado avangos significativos
dentro de seus ritmos de aprendizagem, dentro da l6gica de avaliacdo classificatoria eles ainda
ndo estavam aptos para seguirem para o quarto ano do ensino fundamental. Mas isso
significava retencdo da metade da turma. Entdo, fui solicitada pela direcdo da escola a
continuar com a turma para dar prosseguimento ao trabalho iniciado em 2013. Prontamente
aceitei!

Em 2014, no processo de mudanca de local e de ano de escolaridade, oito alunos da
turma de 2013 sairam e outros dez estudantes novos foram matriculados no grupo, estes com
niveis de escolarizacdo bem parecidos com os dos que sairam, totalizando vinte e dois
estudantes.

Agora, no quarto ano do ensino fundamental, dez alunos eram alfabetizados e doze
ainda estavam no processo de alfabetizacdo. Sendo que dos vinte e dois alunos, oito eram
novos na escola e na turma, o que causou certo desajuste porque eles ndo sabiam com qual
ritmo a turma vinha trabalhando. Foi muito dificil conseguir 0 mesmo clima de trabalho do

ano anterior. N&o consegui trabalhar bem com a turma durante todo o ano.
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Foram varias as causas que, a meu ver, ndo possibilitaram um trabalho eficaz tanto
para os estudantes quanto para mim. Primeiro: a mudancga significativa dos estudantes da
turma. Para que eu realmente pudesse dar continuidade ao trabalho comecado deveria no
minimo estar trabalhando com tais estudantes. Para os que continuaram na turma foi 6timo, a
maioria j& estava alfabetizada, mas para os que chegaram ndo foi muito bom porque eu
precisei iniciar meu trabalho do zero, o que significava: conhecer cada um, o ritmo de
aprendizagem deles, em qual estagio estavam na leitura e na escrita, trabalhar questdes de
convivéncia em grupo, eles conhecerem minha maneira de trabalhar, etc.  Porém, esta
dindmica n&o foi muito tranquila naquele ano.

Segundo: o espac¢o que tinhamos disponivel ndo dava conta da movimentacdo que eu
considerava importante para as dindmicas da aula. O prédio da escola Maria Angela, em S&o
Francisco, € um predio adaptado, com poucas salas em relacdo a necessidade da escola e com
salas muito apertadas. Turmas com quantitativo de estudantes superior a vinte ficam
apertadas, o que impossibilita maiores movimentaces na sala de aula como trabalhos em
grupos, por exemplo. Sem contar que o mobiliario das salas ndo ajuda muito por ser grande,
largo e pesado. Isto pode parecer bobagem, mas tive grande dificuldade em me organizar na
sala em que trabalhei. Como a escola € pequena e cheia ndo tinhamos outro espaco, além da
sala de aula, para usarmos. O patio s6 podia ser usado na hora do recreio e a quadra nédo
estava muito segura. Outro espagco que consegui para trabalharmos um pouco foi a sala de
informatica, que precisei adaptar.

Terceiro: convivéncia em grupo. Uma dificuldade que neste ano se acentuou foi a
convivéncia em grupo. No ano anterior também tive este problema, mas deu para trabalhar.
Neste ano surgiu um ponto conflitante: muitos dos estudantes moravam préximo um dos
outros e eram parentes. As brigas que eles comecavam em casa queriam continuar na sala.
Além desses, havia outros conflitos que sem dificuldades eles arrumavam. Precisei apaziguar
os conflitos em sala de aula quase o ano inteiro.

Quarto: alunos do anexo. Os estudantes da minha turma e os estudantes das outras
trés turmas que vieram do anexo eram considerados “os do anexo”. Havia certo preconceito
embutido nas falas dos professores/professoras que consideravam que 0s problemas eram
causados somente pelos estudantes do anexo e que os alunos e as alunas com “dificuldades de
aprendizagem” eram do anexo, o que fazia cair a qualidade da escola. Com frequéncia
recebia reclamagdes do mau comportamento dos meus estudantes na escola. Passei, entdo a
entender que os estudantes do quarto ano eram somente meus e ndo da escola. Durante este

ano trabalhei praticamente sozinha, sem muito apoio da equipe pedagdgica da escola.
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Né&o pretendo me justificar ao descrever estas dificuldades que encontrei para a
realizacdo do meu trabalho naquele ano, mas mostrar o quanto estava despreparada para lidar
com a realidade do cotidiano escolar. As leituras que tinha até entdo ndo foram suficientes
para dar conta das dificuldades que encontrava diariamente na sala de aula. Isto me causou
grandes angustias! Via-me muitas vezes paralisada, sem muitas alternativas.

Estes pontos talvez fossem superados com tranquilidades por outras professoras, mas
eu ndo consegui supera-los. Fato foi que os estudantes ndo se desenvolveram nos
conhecimentos escolares tdo bem como no ano anterior. Ndo que eles ndo tivessem
aprendendo, pois sempre aprendemos. Mas, eu ndo estava conseguindo mediar suas
aprendizagens de acordo com o que eu acreditava ser necessario.

Alguns estudantes caminharam bem, inclusive alguns dos que estavam sendo
alfabetizados, mas tiveram outros que, a meu ver, perderam 0 interesse e nao consegui
incentiva-los. Como meu objetivo desde o principio era proporcionar aprendizagem efetiva
para todos e ndo somente para 0s que aparentemente tinham “condi¢des”, fiquei muito triste
com aquela realidade.

Como diz Paulo Freire “so existe saber na inven¢do, na reinven¢do, na busca
inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o0 mundo e com 0s
outros” (1987, p.33). Por isso, tentei seguir por outros caminhos, arriscar outras propostas de
trabalho.

Naquele periodo, fui convidada por uma professora da universidade a participar do
PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia), do qual ela era
coordenadora. Visualizei neste trabalho uma nova alternativa.

O trabalho era bem interessante! Eu, com mais duas bolsistas, trabalhamos juntas
numa turma de segundo ano em outra escola do municipio. Fomos orientadas a trabalhar com
projetos a partir dos interesses dos estudantes. Tinhamos nossas intencionalidades também, a
escolha do tema do projeto ndo era exclusivamente dos estudantes porque nds organizadvamos
antes de estar com a turma materiais que consideravamos instigantes a eles podendo causar
interesse como, por exemplo: imagem de animais, alguns vegetais 0s quais pudessem
manusear e cheirar; livros de historias; etc. Era a partir destes objetos que as criancas
escolhiam nosso tema de estudo.

Depois da escolha do tema faziamos um indice de conhecimento com as criangas
onde registravamos o que sabiamos sobre o tema e 0 que queriamos saber mais sobre ele.

Apos esta coleta de informagdes, nos bolsistas planejdvamos nossas aulas e nos dividiamos na
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pesquisa que teriamos que fazer sobre o tema e na preparacdo de materiais pedagdgicos que
consideravamos importante para as aulas.

O trabalho era bem tranquilo. Embora a turma que trabalhdvamos fosse grande, com
28 estudantes, nos conseguimos dar conta, pois éramos trés bolsistas mais a professora.
Dividiamo-nos, formavamos pequenos grupos com a turma e realizavamos o trabalho
tranquilamente.

Participei do PIBID somente naquele ano e, durante ele, noés desenvolvemos dois
projetos com as criangas: “Historias Maluquinhas” e “Alimentos Maluquinhos”. Foi muito
bom o trabalho! Vimos o progresso das criangas no engajamento nos projetos. A nosso ver
eles aprenderam muito e n6s também.

Na experiéncia com o projeto, vi na pratica outra possibilidade de organizar meu
trabalho pedagogico, buscando envolver mais 0s estudantes neste processo, mesmo que eu
tivesse minha intencionalidade de professora, trabalhando com redes de saberes sem ficar
presa a uma disciplina. Algo que de certa forma ja fazia, mas que n&o tinha bem estruturado.

Levei esta nova proposta para os estudantes com que trabalhava, mas ndo deu certo.
Talvez ndo tenha dado certo porque eles ndo quiseram ou eu ndo consegui envolvé-los
suficientemente. Toda vez que tentava escolher com eles um tema de projeto e iniciar o
trabalho eles arrumavam algum tipo de confuséo. Foi ficando cada vez mais dificil, j& estava
cansada de tentar, tentar. Decidi, entdo, desistir de novas propostas e passei a trabalhar com
eles do modo tradicional. Infelizmente, somente através da coercdo diaria foi que consegui
chegar com eles ao final daquele ano.

Diante daquela situacdo, vi-me totalmente fracassada como profissional. Tudo que
acreditava como sendo bom para a educacdo daqueles meninos e meninas ndo consegui
desenvolver com eles como, por exemplo: autonomia na aprendizagem, liberdade de
expressao e acdo, gosto pelo estudo, trabalho em equipe.

Tomei o possivel fracasso escolar dos estudantes que trabalhei como meu por néo ter
tido a capacidade de proporcionar a cada um deles aprendizagem efetiva nos seus processos
de escolarizacdo. Esta sensacdo de angustia, que naquele momento senti, acredito ser também
de muitos professores e muitas professoras que experimentam o cotidiano escolar. No entanto,
aquela situacdo ndo amorteceu minha postura de professora-pesquisadora. Porque, embora
aquele fato revelasse fragilidades nas minhas praticas pedagdgicas enquanto orientadora do
grupo e fragilidades das acdes também do coletivo da escola, 0 momento nao era para achar

“cuplados”, mas para tomar aquela experiéncia como objeto de estudo para transforma-Ia.
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Dentro do sistema de ciclo adotado por Niterdi, o quarto ano do ensino fundamental
ndo reprova os estudantes por aprendizagem, somente por frequéncia abaixo do exigido de
75%, 0 que seria o estudante ter mais de cinquenta faltas durante o ano letivo.

Devido a isso, na pratica, 0s meus estudantes ndo iriam ficar retidos. Mas eu tinha
receio do futuro escolar deles! O que seria feito com eles no final do quinto ano caso eles ndo
tivessem conseguido as aprendizagens minimas esperadas? Seguiriam para 0 sexto ano ou
ficariam retidos? Alguns desses alunos e alunas nem mais poderiam ficar nas classes
regulares, deveriam ser direcionados para a educacdo de jovens e adultos. O que fazer com
eles? Iriamos realmente deixa-los passar pela escola sem aprenderem o minimo? Era preciso
um trabalho ndo somente de uma professora, mas de uma equipe.

Levei estas indagacdes e angustias ao ultimo CAPCI (Conselho de Avaliacdo e
Planejamento do Ciclo) de 2014, embora ja as tivesse compartilhado em outros momentos de
reunido do grupo de professores da escola. Isto porque, embora aparentemente o problema da
turma fosse meu, toda escola sabia das dificuldades que eu tinha de trabalhar com a turma
naquele ano, mas pouco foi feito no coletivo. O que eu percebia era que 0s estudantes com
aparentes “dificuldades de aprendizagem” somente estavam passando pela escola e nos nao
estavamos fazendo nada por eles. Fingiamos que ensinavamos e eles fingiam que aprendiam,
era quase que um contrato oculto.

No CAPCI, a equipe pedagdgica da escola perguntou-me se eu queria continuar com
a turma no ano seguinte ja que eu conhecia todos os seus problemas. Respondi que somente
continuaria com a turma caso ela fosse reduzida ou eu tivesse a parceria de outra professora,
porque sozinha eu ndo dava conta. Como estas condi¢fes que cologquei ndo eram possiveis de
ser atendida a decisdo da equipe foi o desmembramento da turma. Os estudantes em 2015
iriam ser distribuidos em turmas diferentes nos dois turnos da escola (manha e tarde).

Interiormente, ndo fiquei satisfeita com a decisdo, porque desmembrar uma turma e
distribuir seus estudantes pela escola ndo é garantia de que as necessidades especificas destes
sejam atendidas. O que eu e as demais professoras observavamos e admitiamos era que nédo
davamos conta de estudantes com defasagem de escolaridade dentro de uma turma regular,
pois estes estudantes sempre ficavam aquém por mais que nos esforgassemos para inclui-los.
Se tal ou tais estudantes fossem “bonzinhos” estava 6timo, mas se fossem indisciplinados,
eles “tocavam o terror” dentro da sala de aula. Atrapalhando o andamento do restante da
turma. Como realmente acontecia! Mas sera por que isto acontecia? Porque eles ndo eram
efetivamente incluidos nos processos de aprendizagem dentro de seus ritmos de

aprendizagem, assim como 0s outros estudantes que talvez ndo necessitassem tanto de
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intervencdo. Era preciso urgente um trabalho com estes estudantes. Deixa-los em tal situacéo
era injusto, considerando que a educacédo é um direito social de todos.

Apresentei, entdo, uma possivel solucdo: a abertura de uma turma de aceleracdo com
0s estudantes que estavam em distorcao idade-ciclo. Como na proposta de ciclos de Niterdi
pode haver reagrupamentos, estes estudantes poderiam ser reagrupados em um grupo com a
mesma faixa etaria. O que seria até mais interessante para eles, porque muitas vezes ficavam
envergonhados por ainda ndo saberem ler e escrever enquanto as criangas menores ja sabiam.

No entanto, esta minha proposta ndo foi aceita. A equipe pedagdgica falou que era
invidvel a abertura de tal turma porque ndo tinha espago para isso e nem professor. Mas, em
2015 para minha surpresa a turma foi aberta e fui solicitada a trabalhar com ela.

Esta impressdo que tinha da minha vivéncia do cotidiano escolar de que muitos
estudantes s6 estavam passando pela escola ou ficando para tras ndo era somente minha. Esta
impressao estava sendo estudada pela rede de educagdo de Niterdi. E em 2014, havia sido
iniciado um trabalho mais estruturado de atendimento a estes estudantes através das turmas de
aceleracdo que a propria rede estava solicitando as escolas que se organizassem para abrir,
porque o caso estava ficando sério, isto segundo informacfes dadas a nos professoras da
aceleracdo pela equipe da FME responsavel por nos acompanhar no ano de 2015.

A equipe pedagogica da escola buscou na Portaria FME 019/2014, que dispde sobre
a aceleracdo da aprendizagem nas unidades escolares do municipio de Niterdi, a maneira de
melhor organizar a turma de aceleracdo na escola, pois esta portaria explicita em quais leis se
fundamenta e apresenta condi¢cdes para o funcionamento das turmas de aceleracdo da
aprendizagem.

O interessante é o fato de esta portaria ser de 2014, visto que ja& existiam turmas de
aceleracdo em algumas escolas do municipio muito antes, mas nao era regulamentado. As que
ja existiam cada qual funcionava de um jeito, as vezes atendendo um quantitativo de
estudantes superior a vinte, o que ndo diferenciava das classes regulares e ja nascia certo
estigma sobre os estudantes porque muitas vezes era declaradamente a turma dos “dos que
ndo aprendiam”. E também, muitas vezes, atendia estudantes com necessidades especiais que
ndo sdo alvos das turmas de aceleracdo ja que o trabalho pedagdgico com eles é outro dentro
das classes regulares e nas salas de recursos.

Alguns pontos principais apresentados pela portaria para a organizagdo das turmas
eram: turma composta por estudantes com distor¢éo idade-ciclo de dois anos ou mais no ciclo
0 qual esta matriculado; professor especifico e distinto das turmas de referéncia dos

estudantes; turma composta por no maximo quinze estudantes.
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Um dos pontos apresentados como responsabilidade do/da professor/professora
destas turmas era a disponibilidade para participar das reunides de formagéo propostas pela
FME. Em 2014 estas reunides se iniciaram e em 2015 deram continuidade. O objetivo destas
reunides tem sido mais pensar com as professoras em propostas de trabalhos para com os
estudantes com distorcao idade-ciclo das turmas de aceleracdo da aprendizagem que é um fato
na rede municipal de educacéo de Niter6i e que ndo pode ser ignorado.
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3. CAPITULO 2: DISCUTINDO A PROPOSTA PEDAGOGICA DO SISTEMA DE
CICLO ADOTADO POR NITEROI.

Como professora nova do municipio de Niterdi, ndo conseguia entender muito bem
algumas praticas vigentes na escola. Para poder entendé-las busquei o Projeto Politico
Pedagdgico da unidade escolar, mas ele ainda ndo estava pronto. Encontrei apenas um
regimento interno que era uma lista extensa de “pode ¢ ndo pode” elaborado pela equipe
pedagdgica da escola (direcédo, professor coordenador e pedagogos) e uma lista de contetdos
para serem trabalhados em cada ano de escolaridade baseados nas diretrizes curriculares do
municipio que é revista e adaptada anualmente pelos professores/professoras.

Estas sdo orientacdes estabelecidas pelos proprios membros da escola e que fazem
parte da autonomia de sua propria gestdo. Mas a escola ndo esta desvinculada da rede de
educacdo de seu municipio, o que significava que suas acBes ndo sdo aleatorias e nem
completamente arbitrérias, refletem uma politica de educacdo maior. Procurei, entdo, entender
mais a politica de ciclos do municipio através de oficios que chegavam a escola e através de
pesquisas sobre o sistema de educacdo do municipio.

Com as leituras que fui fazendo comecei a perceber que muito do que estava no
discurso oficial ndo era o que acontecia na préatica, na escola. Embora a proposta do municipio
fosse uma educacao em ciclos que devesse ter caracteristicas diferentes da escola tradicional,
muitas das caracteristicas da escola tradicional ainda estavam presentes na organizacdo da
escola como, por exemplo, turmas seriadas com estudantes ndo somente com a mesma faixa
etaria, mas principalmente com a supervalorizacdo de colocar na mesma sala estudantes com
nivel de aprendizado aparentemente parecidos, o que significava ter num mesmo grupo uma
crianca de 6 anos de idade que esta sendo alfabetizada com outra de 11 anos de idade que nédo
conseguiu se alfabetizar, sem considerar que cada grupo etario apresenta interesses diferentes.
Exemplos deste fato eram as duas turmas que trabalhei e outras turmas da escola que também
tinham este perfil.

Dentro deste exemplo, a diferenca do ciclo para a organizacdo tradicional seria
somente o fato dos estudantes ficarem mais tempo sem serem retidos, porque no final de cada
ciclo a retencéo dos estudantes que ndo alcangaram os objetivos era mesmo inevitavel. O que,
no meu entender, significa que os ciclos estavam se estabelecendo com reprovacoes
disfargadas, porque para que ele fosse eficaz na sua proposta de ndo reprovagdo, no minimo
deveria garantir condi¢cdes para as escolas e para os professores realizassem um trabalho

pedagdgico que garantisse que estes estudantes ndo parassem no caminho, mas avangassem na
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sua aprendizagem. Tais condi¢cdes seriam no minimo mais profissionais para trabalharem e
que quisessem de fato trabalhar. Porque a maior deficiéncia que observava no dia a dia da
escola ndo era tanto de recursos materiais, mas principalmente de material humano.

No documento intitulado como “Proposta Pedagdgica da Rede Municipal de
Educagdo de Niter6i” (2007), foi apresentada a possibilidade de agrupamentos e
reagrupamentos dos estudantes também de acordo com seus interesses como, por exemplo:
artes plasticas, desafios matematicos, producdes textuais, danga, musica, teatro, entre outras,
envolvendo estudantes de diferentes faixas etarias. Ou seja, reagrupamentos nao somente por
dificuldades. Aqui a organizagdo dos estudantes teria outro objetivo da organizagdo formal
necessaria para o estudo, seria uma reorganizacdo dentro da outra para atender aos interesses
dos estudantes e possibilitar o desenvolvimento de suas potencialidades que ndo precisam ser
necessariamente iguais para todos.

Esta proposta era muito interessante, mas na pratica nao se concretizou também pela
falta de mais profissionais. Estas e muitas outras propostas caso se concretizassem seriam
muito mais interessantes para a aprendizagem dos estudantes do que ficarmos somente na
postura tradicional de ensino livresco e centrado no professor, com a Unica diferenca da
organizacéo tradicional seriada de ndo termos a obrigacdo de preencher boletins escolares no
final de cada bimestre.

Com essas leituras que vinha fazendo, também comecei a refletir mais sobre até que
ponto as politicas estavam apontando para um caminho diferente e nos disponibilizando
meios e até que ponto nds como gestores e professoras estdvamos sendo resistentes insistindo
nas velhas préaticas.

O que mais me instigava a refletir era a observacdo didria que fazia de que os
estudantes que precisavam de mais atengdo estavam passando despercebidos pela escola. Ou
pior, ndo estavam passando despercebidos, mas nds estavamos vendo e ignorando conforme a
fala de uma professora, ao conversarmos informalmente na sala dos professores, sobre os
estudantes que se encontram com o problema da distorcdo idade-ciclo: “Eu dou prioridade
aos que estdo na idade certa, € injusto deixar de fazer um bom trabalho com eles por causa
desses ai... Porque depois vem uma prova ai como a provinha Brasil e a gente toma pau, o
nosso trabalho fica desvalorizado”.

Nesta fala tinha muita coisa embutida das nossas praticas, mas que muitas vezes no
discurso formal era disfarcado. Ela me levou a pensar: Esses estudantes que “estdo ai”,

também ndo € injusto ndo fazermos um bom trabalho com eles? Eles também ndo tém direito
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a educacdo? Até que ponto as nossas praticas como gestores e professoras também estdo

contribuindo para que estes estudantes permanegam nesta situagao?

3.1. Por que Niterdi optou pelas politicas de ciclos?

O problema da distor¢cdo idade-série ndo é uma realidade nova, sempre esteve
presente na educacdo brasileira. Se procurarmos nos sites oficiais do pais que fornecem dados
sobre a educacgdo poderemos visualizar e constatar esta situacdo, sem grandes dificuldades.

As estatisticas nacionais atuais de 13 milhdes de analfabetos e 16 milhdes de
analfabetos funcionais com faixa etéria igual ou superior a 15 anos de idade, ndo sdo meras
coincidéncias (IBGE, 2013).! H& muito tempo que a educacdo publica com efetiva
alfabetizacdo para toda a populacdo brasileira vem sendo um nd para todos: autoridades
politicas, instituicbes educacionais e profissionais da educacao.

Niter6i ndo estd e nunca esteve desvinculada da realidade nacional. Assim como
varios outros municipios e outros estados, visualizou as politicas de ciclos como alternativa de
organizacdo escolar que pudesse corrigir o fluxo escolar marcado por distor¢do idade-série e
fracasso escolar.

Cada governo, segundo alguns autores que pesquisam sobre a introducdo das
politicas de ciclos nos Brasil (BARRETO e MITRULIS, 1999 e 2001; BARRETO e SOUSA,
2005), adaptou os ciclos conforme suas realidades e necessidades especificas. Também
Niteroi, oficialmente em 1999, adotou o sistema de ciclos em todo ensino fundamental,
procurando adequé-lo a necessidade que a rede municipal de educacdo tinha naquele
momento. Isto conforme podemos ler nos documentos disponibilizados pela rede sobre a
introducao desta nova proposta no municipio.

Lendo e analisando os documentos “Proposta Pedagogica da Rede Municipal de
Educagdao de Niteréi” (2007) e “A escola que queremos: repensando a organizagdo
pedagdgica da rede municipal de educag¢do de Niterdi” (2014), podemos observar dois
momentos importantes das politicas de ciclos no municipio.

No primeiro documento encontramos a busca da justificagdo tedrica da introducéo
dos ciclos, com argumentos mais filosoficos de concep¢des de mundo, de homem, de
educacdo, infancia, curriculo, etc. Isto apos sete anos de implantacdo da politica. No segundo

documento, publicado sete anos ap6s o primeiro documento citado e quatorze anos apés a

1 Dados divulgada pela Agéncia Brasil em 18/09/2014.
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implantacdo da politica de ciclos no municipio, encontramos outra perspectiva, ndo mais de
fundamentacdo, mas de reflex@o sobre como esta politica foi concebida e realizada na rede.

Estes documentos fazem uma retomada historica da politica de ciclo do municipio e
das discussdes que surgiram e ainda surgem entorno dela. A partir deles e de outros
documentos que circularam na rede nestes quinze anos, podemos observar que a implantagédo
dos ciclos se deu através de muitas discussdes, polémicas, discordancias e concordancias
levantadas tanto pelos profissionais da educagdo quanto por outros.

Questdes relacionadas ao curriculo, a avaliacdo, aos objetivos de finais de ciclos, a
autonomia dos estabelecimentos de ensino, a qualidade do ensino, a desmotivacdo dos
estudantes, etc. Questdes que ndo estdo mortas, mas que continuam presentes.

Observamos, também com a leitura destes documentos, que a proposta de ciclos ndo
se consolidou de forma linear. Desde 1989, quando comecaram as discussdes sobre a
introdugdo da promocdo automatica no ensino publico do municipio, passando por 1999,
guando a politica de ciclos é adotada em todo ensino fundamental até os dias os dias atuais,
nestes periodos e interim houve muitas idas e voltas e, embora a politica ja esteja implantada,
ainda hoje estamos discutindo sobre ela, em suas possibilidades e impossibilidades diante das
atuais realidades que se apresentam nas escolas.

3.2. Como funcionam os ciclos em Niteroi:

A “Proposta Pedagodgica da Rede Municipal de Educagdo de Niteroi” (2007), em sua
fundamentacéo tedrica apresenta o entendimento da rede municipal de educacdo de Niteroi
sobre os ciclos e também apresenta um pouco da estrutura que adota.

Segundo o documento, o entendimento de ciclos € diverso, devido a isto a rede de
educacdo procurou se deter em dois principios basicos de ciclo, que seriam os de
desenvolvimento humano e desenvolvimento cognitivo, conciliando o ciclo de formagdo com

ciclo de aprendizagem:

Partindo do principio que os ciclos de formacdo e os ciclos de aprendizagem
constituem-se como uma nova forma de organizar as praticas educativas e que,
apesar de distintas, ndo se colocam em oposicdo, defendemos um caminho que
valorize a aproximacao dos conceitos que se delineiam em cada uma das propostas
(FME, 2007, p.43-44).
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O principio de desenvolvimento humano consiste numa organizagdo escolar de
acordo com as fases de desenvolvimento dos estudantes: infancia, pré-adolescéncia e
adolescéncia, juventude. Este € um principio dos Ciclos de Formacédo, que segundo Krug
(2001, p.11) além da organizacgéo escolar com base no desenvolvimento humano também “se
propde a romper com o conhecimento linearmente organizado, elencando contetidos a partir
de uma pesquisa socio-antropoldgica com a comunidade e oportunizando a permanéncia e a
aprendizagem de todos os estudantes”. Dentro desta proposta de ciclo ndo existe retencdo, a
promocao é continuada em todos os anos de escolaridade do ensino fundamental.

Ja nos Ciclos de Aprendizagem, no lugar das séries anuais, eles trabalham “com
periodos alongados em que a idade e os interesses em comuns dos alunos sdo 0s principais
articuladores do processo de ensino e de aprendizagem” (FME, 2007).

Segundo Perrenoud (2004), os ciclos de aprendizagem permitem que o estudante
permaneca mais tempo dentro do mesmo grupo e com o mesmo professor. O que pode
facilitar o trabalho porque o professor ja sabendo em que ponto o estudante se encontra e 0
estudante ja sabendo como trabalha aquele professor, ndo precisa passar mais um ano se
adaptando as praticas pedagogicas de tal professor, podendo assim render muito mais o

trabalho pedagogico:

Se um ciclo de aprendizagem é confiado a uma verdadeira equipe, essas
descontinuidades e incoeréncias deveriam reduzir-se, os alunos teriam de passar
alguns anos com regras do jogo e estilos pedagdgicos relativamente estaveis,
gastando sua energia mais para aprender do que para se adaptar, de ano em ano, as
particularidades mutéveis e contraditérias dos professores (PERRENOUD, 2004,
p.21).

Perrenoud (2004) aponta que de acordo com as politicas de cada sistema, os ciclos de
aprendizagem podem ser longos, abrangendo trés ou quatro anos de escolaridade ou até todo
ensino fundamental, o que seria ideal. Ou pode ser curto, com duracdo de dois anos. O que
seria perigoso na visdo do autor, porque nesse caso a tendéncia, se ndo houver uma proposta
bem amarrada, é a reprovacdo no final de cada ciclo dos estudantes que ndo alcangaram 0s
objetivos de final de ciclo, transformando o ciclo numa reprovacéo disfargada.

Mas seja curto ou longo, o autor ja considera um grande progresso a adogdo dos
ciclos de aprendizagem pelos sistemas educacionais.

Embora no documento a rede municipal de educacdo de Niterdi explicite o desejo de
articulacdo entre os principios do ciclo de formacdo e do ciclo de aprendizagem, na prética, 0
principio das fases de desenvolvimento humano é utilizado apenas para fundamentar o

discurso sobre a compreensdo de que cada fase do desenvolvimento humano tem suas
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potencialidades diferenciadas, precisando a escola atender a cada uma. Porque na organizacao

escolar o que prevalece é o principio do desenvolvimento cognitivo na formacdo dos ciclos.

O ensino fundamental do municipio esta subdividido em quatro ciclos, sendo o

primeiro ciclo longo, com duracéo de trés anos, e 0s outros ciclos curtos, com duracdo de dois

anos. Estdo assim formados:

CICLO | ANOS DE ESCOLARIDADE FAIXA ETARIA
1° 1° ano, 2° ano, 3° ano 6, 7, 8 ou 9 anos
2° 42 e 5° ano 9, 10, 11 ou 12 anos
3° 6°e 7°ano 11,12, 13 ou 14 anos
40 8°e 9°ano A partir de 13 anos, com limite
estimado em 16 anos.

Encontramos esta organizacdo mais nitidamente na Portaria FME 087/11, que institui
a Proposta Pedagdgica que fundamenta o trabalho das Unidades de Educagdo que constituem
a Rede Municipal de Ensino de Niterdi.

No entanto, algo que Perrenoud no seu livro “Os ciclos de aprendizagem: um
caminho para combater o fracasso escolar” apontava com sendo perigoso, ¢ exatamente o que
encontramos nos ciclos de Niteroi: a possibilidade de retencao dos estudantes no final de cada
ciclo seja por aprendizagem insatisfatoria seja por frequéncia insuficiente (menos de 75% de
presencas durante todo ano letivo).

Segundo Perrenoud (2004, p.35) “um ciclo de aprendizagem ¢ um ciclo de estudos
no qual ndo ha mais reprova¢do” ou nao deveria ter, porque um dos objetivos dos ciclos,
segundo o autor, € o rompimento com a visao tradicional de ensino anual e de reprovacao.
Mas para isso é necessario um trabalho em equipe onde a aprendizagem dos alunos seja o
foco, ndo simplesmente respeitando o ritmo de aprendizagem de cada um, mas
proporcionando que cada ritmo de aprendizagem chegue ao fim. E se mesmo assim néo
chegar, o estudante ndo pode ser penalizado, mas deve seguir em diante sendo o trabalho com
ele intensificado.

Tais situacOes, de favorecimento real a aprendizagem de todos os estudantes, ainda é
algo a desejar na rede municipal. O que ndo significa dizer que ao longo destes quinze anos
nada se tenha feito, mas foi de modo ainda muito modesto.

Uma critica constante de alguns professores da propria rede a atual politica

educacional do municipio é o fato de ela ter se tornado um ciclo seriado com reprovacdes
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disfarcadas. Na tabela acima apresentada, podemos observar isto principalmente na
disposicao dos estudantes. Em cada ciclo sdo admitidos estudantes com idades superiores ao
do ciclo. O que é feito com estes estudantes que ficam retidos nos ciclos? Aparentemente
estdo todos ali incluidos, pois os ciclos na sua organizacdo ndo rejeita ninguém, mas na
prética, na realidade e no contexto da sala de aula, estes meninos e meninas estdo aquém. E
embora, aparentemente estejam na escola ja estdo sofrendo com o fracasso escolar. O que nos

leva a concordar com Perrenoud (2004, p. 41-42) quando ele afirma que:

Um ciclo de aprendizagem é apenas um meio para ensinar melhor e lutar contra o
fracasso escolar e as desigualdades. Instaurar ciclos ndo é um fim em si. N&o passa
de um meio para atingir melhor os objetivos da formacdo, oferecendo-se novos
espacos e tempo de trabalho. Resta estruturd-los de modo eficaz, justo, legivel e de
comum acordo.

Esta realidade ndo é conhecida somente por nds professoras, a FME também tem esta
consciéncia, pois nao foi sem fim que recebemos o oficio nas escolas “A escola que
queremos: repensando a organizagdo pedagogica da rede municipal de educagdo de Niter6i”

(2014). Segundo este oficio esta é a situacdo atual da rede:

QUADRO RESUMO DA SITUAGAO ESCOLAR — 2013 - POR ANO DE ESCOLARIDADE E
POR CICLO- ENSINO FUNDAMENTAL

. Permanéncia no Ciclo
| Evasdo [N Avango

Ano/Ciclo (Abando || (Aprova Reteng3o

% Retencdo
no) ¢ao) e por Total
aproveitame e
| | | ‘ S Infrequéncia
12ano | 3,17 WM 92,09 | 7,91 7,91
22 ano | 1,62 |§ 9507 | 4,93 4,93
| | | 4,53

[ 12cico N

62 ano
72 ano

Fonte: FME, 2014

[ 2cuo |

GerAL |8 174 ] 8709 | 779 | s12 | 1291
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Atraveés dos dados fornecidos pela rede de educacdo do municipio, podemos observar
que se comparados ao quantitativo de estudantes em cada ciclo a taxa de retencdo nos ciclos
aparentemente é baixa, mas ndo €, porque significa estudantes que ficaram para tras. No
entanto, se comparado ao quantitativo de estudantes em cada turma, podemos ver a
quantidade de estudantes que ficam retidos nos anos que pode haver retengdo. O que significa
que o trabalho pedag6gico realizado com estes estudantes ao longo dos ciclos ndo esta sendo
suficiente.

Isso nos leva a apontar que embora a intencdo inicial da implantacdo dos ciclos tenha
sido para corrigir o fluxo escolar marcado por distorcdo série-idade este problema ainda nédo
esta resolvido. Sinal de que a proposta de curriculo e avaliacdo que tem sido desenvolvida até

entdo ndo estdo dando conta da realidade encontrada.
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4. CAPITULO 3: TURMAS DE ACELERACAO DA APRENDIZAGEM: SOLUCAO
PARA O PROBLEMA DA DISTORCAO IDADE-SERIE E DO FRACASSO
ESCOLAR?

4.1. Em que consiste o fracasso escolar e as turmas de aceleracio da aprendizagem?

Segundo as ultimas estatisticas do IBGE (18/09/2014) divulgadas pelas midias
nacionais, o Brasil ainda apresenta 13 milhdes de analfabetos com a faixa etaria igual ou
superior a 15 anos de idade. O que continua sendo um dado preocupante dentro de uma visao
de democratizacdo do ensino bésico.

Em um pais cuja populacdo, segundo os dados do IBGE, ultrapassa o quantitativo de
200 milhdes de habitantes, sendo que destes apenas cerca de 13 milhdes sdo analfabetos, na
aritmética basica, poderia se considerado um pais em vantagens, pois 187 milhdes
supostamente estariam alfabetizados, sendo 13 milhdes um numero muito baixo, quase que
insignificante. Mas, ndo é assim, dentro de uma visdo de democratizacdo do ensino, este pais
ainda negligencia a 13 milhGes de pessoas tal direito social que é um direito constitucional.

Relembrando a histéria da educagdo brasileira e, especificamente de sua
alfabetizacdo, recordamos o quanto vem sendo lento o acesso de todos a pratica autbnoma da
leitura e da escrita. Prova disso sdo estatisticas do inicio do século XX que apontavam 65,3%
de brasileiros analfabetos, com idade acima de 15 anos.

Isto significa que no inicio do século XX, mais da metade da populacdo brasileira
ainda ndo sabiam ler e escrever. Porém, o contexto sociopolitico, econémico e histérico
daquele momento era diferente do contexto atual.

Lendo e refletindo sobre aquele periodo historico do Brasil, a partir do livro
“Historia da Educagdo Brasileira” (GHIRALDELLI, 2006), ndo é dificil concluir que naquele
momento o pais saia do sistema escravista; ndo tinha sistemas de educacdo publica com a
aparente democratizacdo; a economia era agraria; a politica era coronelista e a maior parte da
sociedade era rural, com tecnologias de producdes ainda rudimentares.

Hoje, no inicio do século XXI, o contexto sociopolitico e econémico do Brasil é

muito diferente. Ele se encontra como a sétima maior economia mundial.2 Mas também,

1 IBGE apud Mapa do analfabetismo no Brasil, publicado pelo INEP.
2 Segundo o relatério do Banco Mundial do dia 29/04/2014, divulgado pelas midias sociais brasileiras no dia 30/04/2014.
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segundo o 11° relatério da UNESCO sobre Educacdo Para Todos, ainda se encontra como um
dos dez paises que concentra 0 maior nimero de analfabetos do mundo. Estes dois dados que
aparentemente sdo contraditorios, na pratica refletem como tem sido o processo da educacgédo
béasica brasileira.

Fato é que hoje, além dos 13 milhdes de analfabetos, também temos no Brasil,
segundo o IBGE, 16 milhdes de analfabetos funcionais maiores de 15 anos de idade. Ou seja,
16 milhdes de pessoas que passaram pela escola, mas que mesmo assim ndo conseguiram ler e
escrever com autonomia e autoria.

Estes 29 milhdes de brasileiros e brasileiras que ndo tiveram acesso a educacao ou
gque mesmo tendo acesso a ela, ndo conseguiram ser alfabetizados, sdo a prova concreta do
fracasso escolar que ndo é somente dos estudantes, mas também e tdo significativamente de
todo sistema educacional constituindo tanto pelo governo quanto pelas escolas, gestores
escolares e professores.

Segundo Patto (1999), esta realidade do fracasso escolar se manifesta
predominantemente entre pessoas provenientes dos segmentos mais empobrecidos da
populacdo, cujos rendimentos escolares, se comparados com rendimentos escolares de
pessoas de segmentos sociais mais favorecidas, apresentam-se insuficientes.

Patto (1999), em seus estudos, aponta que ao longo dos séculos o fracasso escolar
vem se justificando por pressupostos ligados a determinacdo hereditaria; diferencas
individuais e caréncias culturais. Ou seja, o fracasso escolar vem se justificando como se
fosse proveniente das caracteristicas individuais do estudante e de sua familia.

Dentro da perspectiva do materialismo histérico, a autora afirma que as dificuldades
de aprendizagem escolar deste segmento da sociedade provém ndo exclusivamente de suas
condicdes pessoais e familiares, mas da légica dominante na qual a escola foi constituida e na
qual se perpetua até hoje. Que logica ¢ essa? “A produtividade da escola improdutiva”,
segundo Gaudéncio Frigotto (1999), onde a escola desde a sua concepcdo foi feita para ndo
funcionar, sendo este resultado esperado para os que dela tiram vantagens. Isto, dentro de uma
analise macro da estrutura da sociedade da qual a escola esta inserida.

Em seu trabalho, intitulado “A Produc¢do do Fracasso Escolar” (1999), além de
apresentar e discutir esta pespectiva de uma escola das classes populares que ndo funciona
desde o seu surgimento na Europa, a autora trabalha também com o conceito de preconceito,
principalmente no contexto da educacdo brasileira, mostrando que a educacgéo bésica do Brasil

para os mais desafavorecidos, desde as suas iniciais concepcdes, foi marcada por um discuso



36

tedrico preconceituoso, presente durante muito tempo na teoria educacional, inclusive em
orgdos oficiais do governo.

Segundo Patto (1999), o ideario liberal e as teorias racistas, aléem de outros aspectos
da vida cotidiana da populacdo pobre brasileira, foram determinantes para o pensamento
preconceituoso de explicacdo do fracasso escolar. A autora afirma que embora o ideério do
liberalismo j& estivesse muito tempo rondando o Brasil, foi principalmente com a
Proclamacéo da Republica (1889), que as ideias liberais ganharam forcas no terreno nacional,
principalmente seu principio de “aptddo natural”.

Este conceito ganharia grande forga para explicar as diferencas entre as “ragas”
presentes no Brasil, com a ideologia de que “todos” poderiam ter bom desempenho, no caso,
bom rendimento escolar, caso fosse apto para isso. Esta visdo, jogava a responsabilidade do
sucesso ou fracasso escolar no individuo, desconsiderando suas condi¢fes socioeconémicas
precarias, 0 que era 0 caso da grande parte das classes populares que estavam saindo de um
longo periodo de serviddo obrigatdria, cheio de marcas socioecondmicas desafavoraveis para
estes grupos sociais.

Segundo a autora, ndo foi por acaso, que apés a entrada do ideario liberal no Brasil,
também ter se introduzido aqui “a psicologia das diferencas individuais que, aliada aos
principios da Escola Nova, transportou para os grandes centros urbanos brasileiros a
preocupacdo em medir estas diferencas e implantar uma escola que as levassem em
consideragdao” (PATTO, 1999, p.78). A psicologia, muito estreitamente ligada & medicina, foi
adotada no inicio do século passado basicamente como mecanismo de explicacdo das
diferencas de aprendizagens e de ndo aprendizagens, separando o “normal” do “anormal”,
sendo este conhecimento cinetifico muito frequente nas correntes educacionais da época.

O ideério liberal e as teorias racistas conviveram bem no plano cultural do pais,
sendo bases de pensamentos para a explicacdo da superioridade da elite e da inferioridade das

classes subalternas, conforme afirma Patto (1999, p. 89):

No plano cultural ela conviveu, desde o século passado, com as teorias racistas e
com as véarias formas que estas assumiram na formulagdo de sucessivas
interpretacdes do carater nacional brasileiro. Na década de vinte, a0 mesmo tempo
que o liberalismo alimentava o pensamento educacional brasileiro, com o principio
da igualdade de oportunidades e com a afirmacéo de que o Unico critério valido de
divisdo social eram as diferengas individuais de aptddo, Oliveira Vianna divulgava
sua tese de arianismo da aristocracia e a inferioridade da plebe.
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Este pensamento racista, de acordo com a autora, expandiu-se na literatura brasileira,
crescendo cada vez mais 0 racismo com o indio, com o0 negro e com o0 mestico. Sendo estes
trés grupos reafirmados por varios intelectuais da época como inferiores, ou seja, incapazes de
fazerem com que o pais progredisse. Neste contexto, o ideal de branqueamento da populagéo
foi marcante, juntamente com o apoio da imigracao de estrangeiros brancos.

Além da falta de aptdao do pobre para os estudos e de sua inferioridade por causa da
“raca” que pertencia, o pobre também era visto como doente, vadio, ladrdo, violento e
viciado. Tais prenconceitos eram primordiais para a explicacdo do baixo desempenho escolar
destes grupos sociais.

Segundo Patto (1999, p. 113)

Foi, portanto, na convergéncia de concepcles racistas e bioldgicas sobre o
comportamento humano e as desigualdades sociais e de um ideario politico liberal
que a educacdo brasileira foi pensanda e planejada nos anos que antecedem uma
genuina politica educacional no pais. Em outras palavras, foi no fogo cruzado de
preconceitos e esteredtipos sociais, cientificamente validados, e do ideal liberal de
igualdade de oportunidades que se geraram ideias que interferiram nos rumos da
politica, da pesquisa, e das praticas educacionais.

Com base nestas concepcdes de fracasso escolar apresentado pela autora e partindo
para uma analise das estruturas menores da sociedade, especificamente da escola, local onde
ocorre este fracasso, a pesquisa de Collares e Moysés (1996) também podem nos ajudar a
entender este processo. Segundo estas, o fracasso escolar € a soma do indice de evasdo e
reprovagao no contexto escolar, algo que pode ser visto como concretizagdo cotidiana do
preconceito apontado por Patto em seu trabalho. Mas tal compreensdo - de fracasso escolar
como a soma do indice de evasdo e reprovacdo - precisa ser cuidadosa, isto porque,
dependendo de onde olharmos, as conclusGes podem ser bem diferentes.

Caso observemos escolas cuja organizacdo escolar é tradicional, sem davidas que o
indice de fracasso escolar sera bem elevado. No entanto, se olharmos para escolas cuja
organizacdo escolar € feita por ciclos, este indice aparentemente serd bem reduzido. Este
cuidado com o olhar se da devido a complexidade das relagbes nas estruturas menores da
sociedade que ndo tem como ser observadas e analisadas apenas por um angulo.

Em escolas organizadas por ciclos, como é o caso das escolas municipais de Niteroi,
aparentemente nao ha fracasso escolar, porque todos estdo encaixados nos ciclos. O numero
de retidos, olhando num todo, é bem pequeno, o que causa certo conforto para o sistema

educacional do municipio.
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Embora saibamos que no final de cada ciclo o estudante possa ficar retido, mesmo
assim, o fato dele poder permanecer durante alguns anos num ciclo faz com que o estudante
fique mais tempo na escola e nao evada.

Entdo, as escolas organizadas em ciclos ndo apresentam fracasso escolar ou este €
muito pequeno, quase insignificante? Afirmo que ndo. A redugdo do fracasso escolar ndo se
d& somente com a mudanca da organizacdo escolar, mas também com mudangas de ensino-
aprendizagem e de avaliacdo, conforme discutimos um pouco no segundo capitulo deste
trabalho.

Nas escolas organizadas por ciclos, o fracasso escolar também pode continuar
presente, porém com outras roupagens. Prova clara disso sdo as turmas de aceleracdo da
aprendizagem ou progressdo, que sdo turmas criadas para atender meninos e meninas que
apresentam defasagem em relacdo a idade que tém e o ano de escolaridade que deveriam
estar. As causas mais comuns destes estudantes estarem em tal situa¢do sdo: ou entraram mais
tarde na escola; ou foram retidos mais de uma vez no final de algum ciclo devido
aprendizagem insuficiente; ou ficaram retidos em um ou mais ano de escolaridade por néo ter
alcancado frequéncia minima exigida.

Seja qual for a causa da distor¢do idade-ciclo, fato é que estes meninos e meninas de
certa forma ja experimentam o fracasso escolar que envolve: a ndo acessibilidade da educacéo
para todos, por diversos motivos; a deficiéncia, muitas vezes velada, do processo de ensino-
aprendizagem; a ndo atratividade para os estudantes da escola contemporanea que ndo é
contemporanea; etc.

As turmas de aceleracdo da aprendizagem foram criadas nos ciclos, nas suas
diversas concepcdes, para corrigirem o fluxo escolar, pois se acreditava que com o passar do
tempo elas iriam desaparecer automaticamente e 0s estudantes iriam se encaixando nos ciclos.

No entanto, ndo foi o que aconteceu em Niterdi, por exemplo. Hoje, apds quinze anos
da implantacdo dos ciclos, as turmas de aceleracdo s6 vém aumentando, segundo os relatos
das professoras que fazem parte da equipe da FME que acompanham estas turmas no
municipio.

Embora a criagdo destas turmas tenham sido com “boas intengdes”, na realidade elas,
na sua maioria, transformam-se em turmas estigmatizadas. Isto porque seus estudantes séo
vistos, muitas vezes, tanto por professores/professoras e gestores quanto por outros
estudantes, como incapazes. Esta separacdo do/da estudante de seu grupo de origem causa
preconceitos enormes a respeito deles, o que dificilmente serd superado, mesmo que atinjam o

padrédo que a escola tanto valoriza.
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No cotidiano escolar de hoje, tenho observado, assim como as pesquisas de Patto
(1999) e a de Collares e Moyses (1996) que o fracasso continua sendo fortemente justificado
pelas incapacidades do estudante, além de outros culpados como a familia, o governo, a
politica, a estrutura socioeconémica do pais. Mas, ndo é identificado também como mau
funcionamento das escolhas que fazemos no processo de ensino e do instrumento avaliativo
que utilizamos que ndo nos permite autoavaliar nossas praticas docentes.

Buscamos varios responsaveis, pois sabemos que a negligéncia estrutural existe tanto
em relacdo as condi¢Bes, muitas vezes precaria, de trabalho quanto em relacdo a falta de
valorizacdo dos profissionais da educacdo. No entanto, ndo podemos esquecer que também
temos parcela de responsabilidade na materializacdo do fracasso escolar de nossos estudantes
das classes populares. Isto porque ndo estamos buscando construir uma escola do povo com o
povo, mas uma escola reprodutora de uma ideologia de educacdo para todos que na verdade
ndo é para todos. O que, nesta perspectiva, tornam-se cansacos inuteis tanto para nds enquanto
professoras e professores quanto para 0s meninos € meninas que acabam sendo os rotulados

como fracassados.

4.2. Professora-pesquisadora: op¢do por uma postura ativa e consciente na sala de aula

As nossas préaticas pedagogicas ndo estdo descoladas do contexto social, historico,
politico, econdmico e cultural no qual estamos inseridos. Também ndo estdo desvinculados da
nossa concepcao de educacdo que tem a ver com a leitura que fazemos de mundo a partir de
nossa insercao nele.

Sendo assim, assumo a postura de professora-pesquisadora, no sentido de que néo
somente estou na sala de aula reproduzindo conhecimentos sem refletir sobre minhas praticas
pedagdgicas e suas possiveis consequéncias positivas ou negativas dentro do meu ponto de
vista. Mas, que através do cotidiano escolar, que é meu campo de trabalho, de subsisténcia e
de formacdo da minha propria subjetividade que estou ao mesmo tempo atuando como
mediadora nos processos de aprendizagem dos estudantes pelos quais sou responsavel e
também construindo meus proprios conhecimentos.

A partir deste ponto é que venho buscando articular as minhas praticas pedagogicas
ao conhecimento da realidade da educacéo publica do municipio de Niteroi e ao que venho
estudando na academia, tendo consciéncia que o problema da distor¢do idade-série, no caso

de Niterdi idade-ciclo, esta ai, mas o que eu, enquanto professora, fago com isso?



40

Pois, sdo exatamente nas indagacOes cotidianas, no nosso contato didrio com o0s
estudantes na sala de aula, que nos formamos professoras-pesquisadoras. Isto porque, ndo nos
contentamos com o que nos é dado como certo e fechado, mas queremos e buscamos construir
novas possibilidades.

Segundo Esteban e Zaccur (2002, p. 20):

A concepc¢do de professor-pesquisador apresenta formas concretas de articulagdo,
tendo a pratica como ponto de partida e como finalidade, sem que isto signifique a
supremacia da pratica sobre a teoria, a centralidade de todo o processo de formacéao
esta no questionamento.

N&o podemos fechar os nossos olhos a realidade, tampouco perder a esperanca,
porque esta € o motor que da impulso a nossa caminhada. Sem esperanca, fica dificil
superarmos as etapas que as caminhadas arduas nos impdem.

Conhecemos a realidade de nossos alunos e alunas e sabemos que os atos de ler e
escrever, embora sejam préaticas essenciais na cultura na qual estamos inseridos, que valoriza
a leitura e supervaloriza a escrita, ainda ndo sdo praticas autbnomas de muitos de nossos
estudantes. E 0 que nos professoras/professores, com frequéncia, constatamos no cotidiano
escolar. Isto nos mostra o quanto estamos longe de ser uma sociedade homogénea em relacéo
a alfabetizacdo plena de toda a populacdo, e quanto o nosso trabalho precisa ser
constantemente repensado e reavaliado.

Vemos claramente, sem muitas estatisticas, mas com o pé no chdo das escolas
publicas que as classes populares - principalmente os segmentos menos favorecidos — sdo 0s
que representam a maioria dos estudantes da rede publica, sendo também a maioria no grupo
dos ndo alfabetizados. O nosso grande desafio diario tem sido proporcionar que a educacao
publica seja de qualidade para todos, garantindo que todos, sem excecdo, sejam
contemplados.

No momento, a solucdo encontrada por mim, enquanto professora, pela escola que
trabalho e pela rede municipal de educacdo de Niteroi para atender aos estudantes com
distorgéo idade-ciclo s&o as turmas de acelera¢do da aprendizagem.

Cada um tem o seu objetivo, seja pedagogico, seja politico, seja econdmico. Esta
medida, no entanto, € paliativa. Para que o problema seja solucionado se faz necessario, no
minimo, mexer na raiz, ou seja, pensar e reestruturar como vem sendo trabalhado e concebido

a questdo da alfabetizacdo desde o primeiro ciclo e, investir nisto.
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Isto, dentro do dmbito escolar, sem falar do ambito social. Pois senéo, a turma de
aceleracdo que seria um meio de corrigir o fluxo escolar momentaneamente, para que este
possa ser corrigido gradualmente, ndo acontecera, mas acentuara, podendo sair da excegédo e
se tornar regra ao longo de todo processo escolar do municipio. Infelizmente é o que esta
acontecendo, pois ja temos turmas de aceleracdo da aprendizagem também no terceiro e no
quarto ciclo, o que significa que esta alternativa paliativa ndo estd mais dando conta, 0
problema esta se acumulando como uma bola de neve.

O mais importante ndo sdo as garantias de promoc¢do dos estudantes ao longo dos
ciclos, mas garantias de efetiva aprendizagem a cada um e ao coletivo ao longo de todo
processo escolar. Porém, para isto, também se faz necessario nos perguntarmos
constantemente o que consideramos como aprendizagem eficaz para ndo deixarmos
despercebido o que realmente os estudantes estdo aprendendo, algo que vai além de nossa

capacidade de ensino e de avaliag&o.

4.3. Formacao de uma turma de Aceleracdo da Aprendizagem na escola Maria Angela:

Em 2015, fui solicitada a trabalhar com o primeiro grupo de Aceleracdo da
Aprendizagem da escola Maria Angela. Até o momento, a escola ndo havia tido este tipo de
turma com suas devidas caracteriza¢fes, embora em outros momentos tivesse a experiéncia de
turmas com perfil de aceleracdo, mas sem este nome.

Ao contrario do ano anterior, 2014, onde a impressdo que tive enquanto professora,
de que eu era a Unica responsavel pela turma que trabalhava, ndo tive neste ano. Ndo assumi a
responsabilidade sozinha, assumi juntamente com o apoio de toda equipe de articulacéo
pedagdgica da escola (direcdo, pedagogas, professoras articuladoras e professora
coordenadora de turno), estando mais proximas ao meu trabalho a diretora adjunta e uma das
trés pedagogas da escola. Tendo também o apoio da equipe de professoras da FME que estdo
acompanhando o trabalho dos grupos de aceleracdo mais de perto.

No inicio do ano, foi feito o levantamento pela equipe de articulacdo pedagdgica da
escola sobre os estudantes com distorc¢ao idade-ciclo de pelo menos dois anos. Para a surpresa
de todos o quantitativo de estudantes com este perfil era superior a quinze, 0 nimero maximo
de estudantes admitido por cada turma de aceleracéo do primeiro e segundo ciclos da rede.

A equipe de articulacdo pedagdgica consultou as professoras destes estudantes para

poderem selecionar os quinze que mais apresentavam “dificuldades de aprendizagem”.
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Com esta lista dos quinze estudantes, o outro movimento da equipe foi entrar em
contato com os responsaveis dos estudantes para explicar a situacdo deles de distor¢do idade-
ciclo e apresentar a proposta de estes meninos e meninas, durante o ano de 2015, fazerem a
experiéncia em uma turma de aceleracdo da aprendizagem, onde teriam oportunidade de
terem suas “dificuldades escolares” acompanhadas mais de perto.

Alguns responsaveis autorizaram e outros ndo. Com o0s estudantes, cujos
responsaveis haviam autorizado, foi formado um novo grupo de referéncia no turno da tarde
na escola Maria Angela.

Durante todo o ano, a turma sofreu modificacGes de estudantes que sairam da escola
sendo transferidos para outra ou de estudantes novos, inseridos na turma. Porém, a maior
parte da turma foi formada por estudantes antigos, conhecidos por quase todos os professores
tanto do turno da tarde quanto da manhd. Os estudantes eram provenientes tanto do primeiro
quanto do segundo ciclo e, a faixa etaria entre eles sofreu variagdes conforme a entrada ou
saida de estudante, apresentando no final do ano faixa etaria entre 9 a 17 anos.

Cada caso era especifico, cada estudante apresentava ritmo de aprendizagem
diferente dos outros e “dificuldades escolares™ também diferentes. Mas, todos eles sabiam
coisas, ninguém chegou a turma de aceleracdo vazio. Todos chegaram com suas préprias
experiéncias de vidas e de escola, com sucessos e fracassos em alguns pontos. E todos
também chegaram com a frase construida: “Professora, eu ndo sei!”, sendo este um dos meus
principais ponto de trabalho.

Desde o primeiro dia de aula trabalhei muito com aqueles meninos e meninas sua
autoestima, mostrando o quanto eles sabiam e o que ainda ndo sabiam ndo tinha problema
porque todos, inclusive eu, estdvamos ali para aprendermos juntos.

O grupo era bem interessado e participativo em quase tudo que faziamos. Quase
tudo, porque havia dias em gque um ou outro ndo queria participar das atividades devido a
questBes pessoais diversas - procurei respeitar 0 momento de cada um sem forca-los, mas

explicando a importancia que via em cada coisa que faziamos para que eles ndo se sentissem

% Durante a escrita do texto vou destacando “dificuldades de aprendizagem” ou “dificuldades escolares” entre
aspas porque este é o discurso quase que unanime entre as professoras e os professores dentro do espagostempos
da escola. No entanto, dentro de uma perspectiva de redes de saberesfazeres (ALVES, 2002) estas afirmagdes
ndo cabem, pois todos os sujeitos praticantes do cotidiano escolar, inclusive os estudantes, sdo sujeitos com
saberesfazeres ndo cabendo o termo “dificuldades de aprendizagem”, porque todos sabem e todos aprendem
constantemente na tessitura destas redes. Agora, em relagdo aos conhecimentos escolares que os estudantes
deveriam saber, mas ainda ndo sabem, defendo a ideia de que cabe aos professores/professoras reverem suas
praticas pedagdgicas para mediar a construcdo também destes conhecimentos. N&o desconsidero que alguns
fatores externos e internos atrapalhem o trabalho pedagdgico, mas eles ndo impossibilitam que o trabalho de
alguma forma seja feito.
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tdo coagidos - pois, vale ressaltar, que todos eles apresentavam problemas sociais bem
dificeis, que infelizmente ndo tinha como ajudé-los diretamente. Problemas com pais e outros
familiares presos ou assassinados, moradia e alimentacdo muitas vezes insatisfatorias, medo
da violéncia de onde moravam, etc. Em alguns momentos, quando sentimos necessidades,
conversavamos sobre isso individual ou coletivamente.

Mesmo com os problemas pessoais que cada um trazia, todos eram bem interessados
e todos estavam aprendendo, inclusive eu. A convivéncia diaria com aqueles meninos e
meninas, todos ja marcados pelo fracasso escolar, levou-me a refletir muito mais sobre
minhas praticas pedagogicas, sobre o que eu fazia e deixava de fazer que ajudava ou que
prejudicava o aprendizado deles de alguma forma; a descobrir o quanto eles sabiam das
coisas, pois estdo ai vivendo e se relacionando; o quanto nds enquanto professoras/professores
negamos conhecimento a eles; o quanto quereremos controlar este conhecimento como se
fosse possivel e, muitas outras reflexdes.

Estas reflexdes foram e sdo os impulsos da minha pesquisa, pois escolhi pesquisar o
cotidiano justamente para poder dar evidéncia aos conflitos de professoras/professores que
assim como eu lutam diariamente por uma educacdo de qualidade para cada estudante no
corriqueiro do dia a dia e no anonimato, com todos 0s seus erros e acertos, lutas e
acomodacdes, coragens e desanimos, com seus apoios e ndo apoios, com estrutura e sem
estrutura... Mas nunca, nunca, sem esperangas. Pois compreendo que “calar a voz dos
professores/professoras, bem como dos alunos/alunas é desqualifica-los, destituindo-os de
poder” (ALVES, 2002).

4.4. Projetos como opcao pedagdgica:

Em nenhum momento de meu trabalho como professora parti do zero com propostas
criadas e originadas por mim. Todas as minhas préticas pedagdgicas, pelo menos é o que
percebo hoje, estdo se formando a partir de minha interacdo e trocas com leituras, estudos,
conversas e observagdes que tenho estabelecido com outros. Este outro tem se tornado para
mim, cada vez mais, como um espelho, assim com falou um dia Bakhtin, pois tenho visto nas
praticas dos outros semelhancas e diferencas, aproximacdes e distanciamentos que estdo me
levando a ajustar constantemente minha forma de pensar e agir como professora e como
pesquisadora.

No inicio do ano de 2015, propus a turma de aceleragdo que trabalhdssemos com

projetos. Eles ndo sabiam como era o trabalho com projetos porque até 0 momento ainda néo
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haviam trabalhado assim. Minha intencéo era trabalhar de forma diferente e mais interessante
com eles, envolvendo-0s mais nos seus processos de aprendizagem. Como os métodos de
ensino trabalhados até 0 momento ndo deram muito certo com eles, resolvi arriscar.

Para isto fui atras de uma fundamentacdo tedrica do que j& de alguma forma
conhecia, busquei conhecer mais sobre a pedagogia de projetos e os projetos de trabalho nos
estudos tradicionais sobre o tema.

Aparentemente as duas propostas me pareciam ser a mesma coisa, mas através de
meus estudos pude compreender que existem diversas concepc¢des de trabalho com projetos,
cada concepgdo surgiu em um determinado contexto apresentando aproximacgdes e
distanciamentos entre si, embora tivessem intencdo de serem alternativas de ensino-
aprendizagem confrontando com a concepcgéo tradicional de ensino. “Métodos de projetos,
centros de interesses, trabalho por temas, pesquisa do meio, projetos de trabalhos sao
denominagdes que se utilizam de maneira indistinta, mas que respondem a visdes com
importantes variagdes de contexto e de conteado” (HERNANDEZ, 1998, p. 67).

Conforme Hernandez (1998, p.66-67):

Os projetos podem ser considerados como uma pratica educativa que teve
reconhecimento em diferentes periodos do século XX, desde que Kilpatrick, em
1919, levou a sala de aula algumas das contribuicbes de Dewey. De maneira
especial, aquela em que afirma que “o pensamento tem sua origem numa situagao
problematica” que se deve resolver mediante uma série de atos voluntérios. Essa
ideia de solucionar um problema pode servir de fio condutor entre as diferentes
concepcdes sobre os projetos.

Segundo o autor (ibid.)*, tanto os projetos de trabalhos quanto qualquer outra
concepcao de projetos ndo sdo solugdes fechadas para os problemas da educacéo e, todas estas
novas ideias ou adaptacGes das mesmas também correm o risco de virarem um receituario a
partir do momento em que seus passos sao adotados rigorosamente como um método de
ensino, ndo sendo vista como uma concepgao de ensino.

As mudangas na educagdo estdo precisamente nisto, nas mudancgas de concepcoes.
Qual a minha concepcdo de educacdo? Qual a minha concepgdo de ensino e de
aprendizagem? Qual a minha concepcao de ser estudante e de ser professor/professora?

Podemos mudar os métodos e continuar com a mesma concepc¢do hierarquica de
ensino-aprendizagem onde sempre os professores ensinam e sempre 0s alunos aprendem o

gue supostamente dizemos ensinar. Com a minha pouca experiéncia no cotidiano escolar

* HERNANDEZ, ibid.
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tenho observado que ndo existem férmulas prontas de como trabalhar na sala de aula. Isto
porque cada turma é uma, cada estudante é um, cada professora tambem € uma, o que exige a
criatividade diaria dos professores e professoras que precisam inventar e reinventar
constantemente suas praticas.

A minha opc¢do por trabalhar com projetos néo era porque queria inventar algo novo
ou trazer novas ideias, pois muitas outras pessoas também trabalham com projetos e acredito
gue com mais recursos e mais mestria do que eu. Minha opcéo pelo trabalho com projetos se
deu porque contemplei neles uma alternativa de trabalho com os estudantes da turma de
aceleracdo, buscando a partir dos interesses deles e indagagdes e também a partir de minhas
intencionalidades, pois nunca fui neutra neste processo, desenvolver um trabalho participativo
gue os envolvesse mais engquanto estudantes e participantes nos seus processos de
aprendizagem.

N&o me fechei a uma concepcéo especifica de projeto. Isto ndo significa que ndo me
apoiei em alguns elementos ja conhecidos para desenvolver o trabalho, também néo significa
gue eu ndo me via e ndo me vejo confusa e em conflito em alguns momentos.

A base tedrica a qual tenho mais me identificado e buscado articular com meu
trabalho docente é a concepcdo de redes de saberesfazeres, reconhecendo que trabalhar a
partir dos interesses dos estudantes criando com eles um “curriculo no cotidiano” (ALVES,
2002) é dar importancia a todos 0s conhecimentos que estdo dentro e fora dos espagostempos
da escola, sem hierarquiza-los, sem considerar um superior ao outro, mas todos —
conhecimentos populares e conhecimentos sistematizados - igualmente importantes na
formagé&o e constituicdo dos sujeitos praticantes do cotidiano.

Talvez meu fracasso na tentativa de trabalhar com projetos, em 2014, com o quarto
ano, tenha acontecido justamente porque estava procurando apenas um método que resolvesse
meu problema naquele momento sem confrontar minhas reais concepcdes de aprendizagem e
de ensino. Os métodos ajudam e muito, mas o confronto constante com nossas certezas
transforma!

Para que o trabalho seja significativo, tanto para o/a professor/professora quanto para
0s estudantes, sdo necessarias mudangas nos paradigmas escolares, faz-se necessario nosso
confronto didrio com as concepgdes que ja temos construida de curriculo, de avaliacdo, de
ensino-aprendizagem, etc. Este confronto sincero e muitas vezes doloroso nos leva a pensar
na urgente necessidade de uma nova postura de escola, num todo.

Minha inten¢do principal em trabalhar com os estudantes era chegarmos a

compreensdo de que todos nds, atuantes no cotidiano escolar- professor/professora, alunos/
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alunas, funcionarios/funcionarias e demais membros da escola - éramos 0s principais sujeitos
praticantes e fazedores daquele espacostempos, sendo também sujeitos com saberesfazeres
significativos que ndo poderia ser descartados na nossa construgdo cotidiana de um curriculo,

concordando com Ferraco (2013, p. 94) que:

Mesmo considerando que as prescri¢des oficiais constituam elementos importantes
do curriculo, problematizamos essa visdo com a intencédo de tirar o foco da ideia de
curriculo como documento oficial e amplia-lo com a nogdo de curriculo como redes
“pde saberes, fazeres e poderes, tecidas e compartilhadas nos cotidianos escolares,
que ndo se limitam a esses cotidianos, mas se prolongam para além deles, enredando
diferentes contextos vividos pelos sujeitos praticantes.

Trabalhar por meio de projetos foi a “maneira de fazer” (que nao € a unica) que
encontrei para dar vez aos conhecimentos que circulam os diferentes espagostempos do

cotidiano escolar e reconhecimento as maneiras diferentes de aprender.

4.5. Projetos desenvolvidos pela turma de aceleracao da Escola Maria Angela:

No primeiro dia de aula do ano de 2015, realizei com a turma de aceleragdo uma
dindmica de apresentacdo onde cada um dizia o nome, a idade, onde morava, com quem
morava, 0 que mais gostava de fazer. Apresentei a eles a proposta de trabalharmos com
projetos explicando mais ou menos o que seria e dei a tarefa a eles de pensarem em casa em
um tema para nosso projeto, poderia ser sobre o que eles tinham curiosidade e queria saber
mais.

Na aula seguinte ninguém tinha sugestdo. Tudo era novo para eles. Embora ja me
conhecessem de vista, ainda ndo tinhamos um vinculo e, acredito que estavam meio
desconfiados daquela proposta deles pensarem no que queriam estudar.

Para quebrar o siléncio e o gelo do momento, escrevi no quadro algumas palavras
que talvez inspirassem algum interesse para a escolha do tema a partir do que haviam falado
que gostavam de fazer: futebol, brincadeiras, historias, facebook e outras. Fizemos uma
votacdo e foi escolhido que 0 nosso tema de projeto seria sobre futebol. Apods a escolha do
tema fizemos um indice de conhecimento onde fui registrando no quadro o que eles sabiam
sobre futebol e o que eles queriam saber. A partir deste indice propus a eles que pesquisassem
sobre o tema em casa, quem pudesse, e planejei as aulas dos dias seguintes.

Como era a primeira vez em que eles estavam trabalhando com projetos na escola e
estavam me conhecendo e eu 0s conhecendo também, o processo se deu de maneira um pouco

timida, mas rapido eles entenderam minha proposta e algumas meninas que ja estavam
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entediadas com o futebol comegaram a pedir para trocar de projeto e sugeriram que fosse
sobre a agua.

Achei excelente a sugestdo, porque estdvamos no auge dos problemas causados pela
falta d’agua no Brasil que estavam sendo noticiadas diariamente. Partimos, entdo, para o
projeto sobre a agua depois de uma votagdo. Realizamos 0 mesmo processo do projeto
anterior de elaboracdo do indice do conhecimento e este processo se perpetuou em todos 0s
outros projetos que surgiram. Em todos os projetos busquei relacionar os interesses deles com
a minha intencionalidade de professora que era de construirmos juntos um curriculo no
cotidiano onde todos seriam atuantes, todos estariam participando de seus proprios
aprendizados e colaborando com o aprendizado do outro a partir da partilha de seus saberes e
descobertas.

Todos os projetos iniciaram com a escolha coletiva do tema e com a aprovacao de
todos. Normalmente eu escrevia no quadro tudo o que eles iam falando que sabiam sobre o
tema e tudo o que eles gostariam de saber mais. Depois cada um registrava no seu caderno o
que queria saber para poder pesquisar em casa ou na sala de informatica dentro do nosso
horéario. Eu também registrava o que eles haviam falado em uma folha grande que anexava em
algum canto da sala de aula para podermos ir verificando o que j& tinhamos respondido e o
que ainda faltava responder.

A partir deste indice eu planejava as aulas dos dias seguintes, mas sempre ouvindo a
opinido deles. Utilizava alguns recursos didaticos para podermos ir desenvolvendo 0s projetos
como: aulas expositivas; documentarios; filmes referentes ao que estdvamos estudando; aulas
passeios; jogos didaticos produzidos por mim e pelos estudantes; pesquisa na internet na sala
de informéatica ou na biblioteca; registros coletivos ou individuais envolvendo escrita ou
habilidades artisticas; palestras, etc.

Embora seguissemos uma organizacdo de trabalho, isto ndo significava que ele era
rigido ou fechado, pelo contrario, mesmo quando trocdvamos de tema com a aprovacdo de
todos nada impedia que voltdssemos algumas vezes no assunto de algum outro projeto
trabalhado quando este movimente era atraente para o grupo.

Abaixo relacionei o indice inicial que fizemos coletivamente e a avaliagéo coletiva e
individual que realizamos no final de cada projeto que desenvolvemos. Os nomes que
aparecem nao sdo reais, eles foram modificados pelos proprios estudantes da turma que

escolheram seus pseudénimos para apresentagdes de seus trabalhos:
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PROJETO: FUTEBOL

O QUE SABEMOS? O QUE QUEREMOS SABER?
e O futebol tem escanteio; e EmM que ano teve o primeiro jogo de
e Tem atacante, zagueiro, lateral, futebol?
meio campo e goleiro; e Qual pais inventou o futebol?
e Tem juiz e bandeirinha; e Quais sdo todas as regras do futebol?
e Pode ter futebol de saldo, de e Onde foi a primeira Copa do Mundo e
praia, na calcada e na rua. quais paises participaram?
e Qual o maior estadio do mundo?
¢ Na historia do futebol qual jogador tem
maior nimero de gols e quantos?

AVALIACAO DO PROJETO SOBRE FUTEBOL ‘

O QUE APRENDI E O QUE GOSTEI OU NAO?

Wendril: “Eu aprendi que no campo Alice: “Nao gostei de nada”.
de futebol tem 11 jogadores. Também Luan: “Gostei de tudo”.

nao pode botar a mao na bola.” Elod: “Gostei mais ou menos, porque acho que
Alice: “Muita coisa. Pelé fez mais futebol ¢ mais para menino”.
gols.” Elod: “Eu aprendi que no Wallace: “Gostei de tudo”.
futebol tem regras. Que ndo pode

jogar com sandalia.”

Victor: “O futebol tem mais de um

time.”

Wallace: “Nao pode jogar com

relogio. Que tem que usar uniforme”.

Luan: “Que tem regras”.
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PROJETO: AGUA

O QUE SABEMOS? O QUE QUEREMOS SABER?
e A agua dar para tomar banho e e O que aagua faz?
dar banho no cachorro; e Elafaz bem mesmo para a saude?
e Que ndo pode deixar a torneira e As criancas podem beber 4gua sempre?
aberta e ndo deixar o chuveiro e De onde surge a dgua?
ficar aberto porque no mundo e De que é feito a 4gua?
estar faltando agua; e Quais sdo 0s estados da agua?
e Néo pode desperdicar. N&o e Qual a quantidade de 4gua no planeta?

pode deixar aberta na hora de
escovar 0s dentes e se barbear;
e A agua é muito saudavel,

e Elaé muito limpa.

AVALIACAO DO PROJETO SOBRE A AGUA

O QUE APRENDEMOS E GOSTAMOS OU NAO?

Alexandre: “A agua ¢ boa”. Beatriz: “Gostei porque ela é boa beber, tomar

Maria Clara: “A agua também pode ser banho, etc”.

gasosa”. Elo&: “Gostei porque ela sempre serve para, lavar

Wallace: “Ela tem hidrogénio e oxigénio. roupa, fazer comida...”

Ela é tratada na estacdo de tratamento”.  Alice: “Gostei porque vi o processo de limpeza

Eduarda: “A agua n3o pode ser da &gua e como ela é mandada pra gente.

desperdigada”. Também ndo podemos jogar a agua fora porque
ela vale ouro”.

Luan: “Gostei de tudo™.
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PROJETO: “HISTORIAS DIVERSAS”

PROJETO: HISTORIAS DIVERSAS (indice do conhecimento coletivo)

O QUE SABEMOS? O QUE QUEREMOS SABER?
e Envolve livros; e Como fazemos historias?
e Histdrias tém desenhos; e Como a gente rima?
e Histdrias sdo boas; e Quais sdo os tipos de historias;
e Pode ser contadas; e Onde pode ser contadas histérias?
e Pode ser emprestadas aos amigos; e Sera que nossos pais conhecem alguma
e Té&m histdrias em poemas. historia?

e Sera que todas as histdrias sdo
verdadeiras?
e Qual o nome dos autores das historias

mais conhecidas?

AVALIACAO DO PROJETO: HISTORIAS DIVERSAS ‘

O QUE APRENDEMOS E O QUE GOSTAMOS OU NAO?

Gabriel: “Gostei da histéria da Bela Adormecida e dos filmes “Branca de Neve” e o Cagador”

e “Malévola”.

Luan: “Gostei do filme “Malévola” e “Branca de Neve e o Cagador”. Aprendi que os beijos
dos principes ndo funcionaram ndo eram de amor verdadeiro. Também gostei das

Chapeuzinhos Coloridos, principalmente da Chapeuzinho Azul”.

Elod: “Gostei do filme da Branca de Neve porque ela salvou o reino. Também gostei da
Verdadeira Histéria da Chapeuzinho Vermelho porque ela ficou com ciimes do lobo.
Também gostei da “Familia Gorgonzola”, “As saias da Baiana” ¢ do livro sobre Amizade da

tia Margareth. Aprendi a escrever o nome de pessoas com letras maitisculas e aprendi a ler”.

Alice: “Gostei das historias da Chapeuzinho Vermelho, Cuidado com o Menino, A verdadeira

Historia da Chapeuzinho Vermelho, Os Trés Porquinhos. Aprendemos palavras diferentes”.
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PROJETO: NOS FAZEMOS CIENCIAS

O QUE SEBEMOS? O QUE QUEREMOS SABER?
e Os cientistas constroem coisas; e Como acontecem os ciclones?
e Eles realizam experimentos; e Saber mais sobre os animais;
e Eles sdo pessoas observadoras; e Sobre a lua e os planetas;
e Eles pensam bem antes de fazer; e Como sdo construidos os carros?
e Os cientistas estudam sobre e Sobre os vegetais;
varias coisas, sobre o mar, sobre e Como sdo feitos os remédios?
a natureza, sobre o0 corpo e Como os peixinhos tém tanto félego?
humano, etc. e Como se faz o vidro e o anel?
e Como funciona a televisdo?
e Como funcionam as mégicas?

AVALIACAO DO PROJETO: NOS FAZEMOS CIENCIAS

O QUE APRENDEMOS E O QUE GOSTAMOS OU NAO?
Eloé: “Eu gostei mais dos videos sobre os meteoros, mas fiquei com medo. Eu ndo gostei de
estudar sobre os animais porque tenho medo e nojo. Também gostei da aula sobre

sexualidade, algumas coisas ja sabia outras aprendi.”

Alice: “Eu gostei de estudar sobre os animais, escrever os nomes deles. Aprendi mais sobre as

plantas.”

Gabriel: “Também gostei de saber sobre os meteoros e de fazer o guindaste com legos.

Aprendemos sobre os rios e sobre a Amazonia.”
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PROJETO: DINOSSAUROS

PROJETO: DINOSSAUROS (indice do conhecimento coletivo)

O QUE SABEMOS? O QUE QUEREMOS SABER?
e Que tem dinossauros altos e grandes; e Como ele defeca?
e Eles sdo bravos; e Como eles comem?
e S&o carnivoros; e Como se reproduzem?
e Alguns comem folhas; e Por que eles morreram?
e Tém ossos e dentes grandes; e Qual a altura deles?
e Comem pessoas. e Como o0s cagadores mataram 0s

dinossauros?

e Como eles faziam amizade uns com
0S outros?

e Eles tomavam banho e bebiam

agua?

AVALIACAO DO PROJETO DINOSSAUROS ‘

O QUE EU APRENDI?
Alice: “Que eles tém cores diferentes; alguns tém pescogo longo; algus t€ém patas grandes e
outros pequenas; os olhos sdo diferentes; eles nasciam de ovos; foram encontrados fosseis

de dinossauros em Sdo Paulo, Minas Gerais, Maranhdo e Rio Grande do Sul.”

Gabriel: “Alguns eram carnivoros e outros herbivoros, alguns eram quadrupedes e outros

bipedes.”
Wallace: “Alguns viviam na agua e outros na terra.”
Luan: “Os paleontélogos estudam os fosseis dos dinossauros, a terra era mais quente.”

Eloa: “Um meteoro matou os dinossauros.”
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Um dos pontos interessante de serem pensados nas falas dos estudantes séo as coisas
que eles disseram que aprenderam. Cada um aprendeu coisas diferentes, mas todos
aprenderam. Considero isto muito importante: o respeito e a valorizacdo da aprendizagem de
cada um. Desde o inicio do trabalho com a turma parti do principio de que todos tém a
capacidade de aprender e que todos produzem conhecimentos, inclusive estes meninos e estas
meninas das turmas de aceleragdo que muitas vezes sdo considerados “os que nao aprendem”
ou “os que nao querem nada, por isso ndo aprendem”.

A minha intencionalidade durante todo o processo do trabalho pedagdgico com a
turma de aceleracdo foi de mostrar a cada um dos estudantes que eles tinham potencialidades,
que também tinham a capacidade de aprender a ler, escrever, calcular como 0s outros
estudantes. Com estas falas dos estudantes, tanto no indice quanto nas avaliagcdes, pude ir
vendo e registrando o que eles aprendiam que ia muito além das falas.

No concreto, pude ver que cada um/uma dentro do seu proprio repertério escolar e
ritmo de aprendizagem desenvolveu sua leitura, escrita, cdlculos, articulando com outras areas
de saberes de acordo com o que iamos trabalhando na sala de aula. Pois, é importante destacar
gue nos projetos trabalhamos os conteudos apresentados pelas diretrizes curriculares do
municipio de Niter6i para Linguagem, Tempo e Espaco, Ciéncias e Desenvolvimentos
Sustentavel. Porém, os contetdos propostos tiveram abordagem a partir dos interesses dos
estudantes e foram trabalhados na pespectiva de redes de saberes ndo ficando presos a um
unico ponto ou disciplina.

Atencdo as singularidades de cada estudante foi um ponto forte no trabalho
pedag6gico que busquei desenvolver, porém o trabalho ndo foi individual, foi
predomomentemente coletivo. Acredito que no coletivo aprendemos muito mais, por isso
produzimos muito no coletivo. Dentre as producdes, destaco aqui dois textos coletivos sobre o
que fizemos ou trabalhamos e algumas producdes textuais individuais que também
trabalhamos no coletivo. Trago estes textos dando exemplos de como 0s conhecimentos
escolares estavam sendo produzidos pelo grupo tanto em relacdo a linguagem quanto em
relacdo as ciéncias sociais e naturais e também em relagdo a outros saberes (no anexo fago

uma breve explicacdo das produgdes escritas):



A agua vale ouro

N&o podemos desperdicar agua, sendo nds vamos acabar ficando sem
H20O e vamos acabar morrendo.

A agua tratada é boa para beber, fazer comida, tomar banho, etc. Por
isso ndo podemos deixa-la escapar com torneiras e chuveiros abertos, borrachas
e mangueiras abertas.

E nem deixar a nossa agua poluir com sujeiras como lixos; cascas de
alimentos; plasticos; fraldas e esgoto néo tratado.

A nossa agua deve ficar limpa sendo como nés vamos beber, cozinhar,
tomar banho?

A agua € boa, ndo podemos desperdica-la!

(Producao textual coletiva)

Registro da construcéo do guindaste
Como foi feito?

Nos construimos um guindaste com legos. Primeiro pegamos algumas pecas,
fizemos a base do guindaste e a parte de cima. Colocamos o gancho e o motor.
Gravamos o guindaste descendo e subindo.

Depois construimos outro guindaste com os seguintes materiais:

Bolinhas de isopor, palitos, cola, barbante, pratinhos de isopor e durex. Ele
funcionou bem.

Dificuldades:

No inicio sentimos um pouco de dificuldade. Observamos as fotos e foi ficando
mais tranquilo de fazer.

(Producao textual coletiva)
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O que ja sei sobre os dinossauros? (producao escrita individual trabalhada

depois no coletivo)

Luan: “Ele muda de cor. Come mato. Ele vive num mundo diferente”.

Eloa: “O dinossauro é grande e ele é feio demais e tem o pé grande de mais”
(risos)

>

Wallace: “Os dinossauros sdo altos, gigantes, bravos e fortes.’

Alice: “Tinha dinossauros que viviam na agua e na terra. A cor era diferente e

gigante”.

Maria Clara: “Eu sei que um meteoro caiu na terra e matou os din0ssauros um

de cada vez”.

Daniel: “Tém dinossauros altos e grandes. Eles sdo bravos. Alguns comem
folhas, comem pessoas. Eles tomavam banho e bebiam agua. Alguns eram

carnivoros e outros herbivoros”.

Victor: “Eu sei que alguns dinossauros sdo carnivoros e outros comem folhas.

Uns sdo grandes e outros pequenos, uns tinham patas grandes, uns moravam na

1

dgua e outros moravam na terra.’

No inicio do ano, a frase que sempre ouvia deles era: “Professora, eu nao sei!”. Isto
porque a escola valoriza somente o que ela ensina. Se o aluno e a aluna aprenderam a matéria
dada esta 6timo, estdo aprovados. Mas se o/a estudante ndo conseguiu provar que aprendeu a
matéria dada, coitados, estdo reprovados. Assim tem sido desde que a escola é escola, nos
seus diversos tipos de organizacdo de tempo e espagco que nunca deixou de ser arbitrario e
imposto de cima para baixo.

No entanto, ninguém nega o fato de todos nds que passamos pelas escolas e

universidades termos aprendido coisas diferentes uns dos outros o tempo todo. Um exemplo



56

disso sdo os temas escolhidos pelos estudantes de um determinado curso de graduagéo. Todos
durante o curso aparentemente tiveram as mesmas aulas com as mesmas ementas, no entanto,
na hora de escolher um tema para seu trabalho de concluséo de curso, cada um escolhe um
tema de acordo com o que mais chamou atencéo durante o curso, de acordo com o0 que mais
gosta de estudar e assim por diante.

Outra prova de que aprendemos coisas diferentes o tempo todo sdo os diversos
campos de saberes que existem. Na universidade existem diversos campos de saberes, que
embora ndo estejam completamente isolados porque se comunicam como numa rede em
alguns pontos, cada um trabalha uma especificidade como saude, educacgdo, tecnologia, etc. E
mesmo dentro de um determinado campo de saber as pessoas ali irdo aprender coisas
diferentes. Ou seja, aprendemos coisas diferentes o0 tempo todo e esta aprendizagem nem
sempre dar para ser mensurada e verificada. Por que, entdo, queremos que seja diferente com
nossos alunos e nossas alunas da escola bésica?

Inicialmente, os estudantes e eu, comecamos a fazer a avaliacdo coletiva e individual
no final de cada projeto, mas no decorrer das aulas passamos a sentir a necessidade de fazer
também uma avaliacdo diariamente. Inspirada nas praticas pedagdgicas de Freinet comecei a
chamar o nosso momento de avaliagdo de “assembleia” quando, no final de cada aula, eu
registrava o que eles iam me dizendo sobre o que tinhamos feito, o que tinhamos aprendido e
0 que precisavamos melhorar. No item “o que precisavamos melhorar” ndo era
necessariamente em relacdo ao comportamento, mas percebi que os estudantes gostavam
deste momento para fazer uma autorreflexdo sobre seus comportamentos e normalmente
falavam mais de si do que dos colegas.

Todos os dias iniciavamos a aula lendo o registro da assembleia do dia anterior. Estas
assembleias eram um dos meios de avaliacdo que eu utilizava para observar como o trabalho
estava sendo desenvolvido pelo grupo e como o grupo estava percebendo o trabalho, para eu
poder fazer as intervencgdes necessarias.

O que pude observar foi que as assembleias diérias serviram muito mais para a
autoavalicdo dos estudantes e minha das nossas préticas cotidianas, sendo momento de
primeira organizacdo do que faziamos no dia a dia. Acredito que elas nos tenham dado base
para 0 amadurecimento do ensino-aprendizagem que ocorria diariamente aparecendo mais
estruturado e aprofundado nas avaliacGes dos finais de cada projeto. Nestes, ndo apareceia
tanto a questdo comportamental, ou seja, como foi a postura de cada um/uma diante das
atividades propostas, mas o conhecimento que foi construido e que foi ou estava sendo

consolidado.



Registro da Assembleia da Aceleragéo do dia 01/06/2015

Hoje aprendemos a ler e escrever, estudar, a respeitar os professores e sempre ser
educados. Aprendemos a respeitar os colegas. Hoje nos fizemos dever, brincamos,
lemos, fizemos leituras sozinhos, fizemos atividades do dia: observar, construir
frases, aprender a conviver com o outro. Avangcamos na leitura. A aula hoje foi boa,
mas a turma nao ficou bem, conversando muito fora da hora e correndo pela escola.
O que devemos melhorar amanha?

- N&o subir as escadas correndo;

- Respeitar os amigos e a professora;

- N&o bater nos amigos na hora do recreio;

- N&o bater e riscar as mesas;

- N&o xingar na aula;

- N&o falar junto com a professora.

Assinado:

1. Maria Clara
Eduarda
Luan
Wallace
Daniel
Gabriel

Beatriz

O N o g B~ WD

Eloa

Registro da Assembleia da Aceleragéo do dia 02/06/2015

Hoje nos observamos, fizemos dever, tivemos aula de artes, lanchamos. Nao subimos
as escadas correndo. Hoje aprendemos a obedecer, a desenhar, aprendemos sobre as
formas e sélidos geométricos: triangulo, retangulo, cilindro, paralelepipedo,
trapézio, quadrado, cubo, ciculos, esfera.

Hoje a aula foi boa. S6 ndo foi bom quando a professora deu um grito porque a gente
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estava brincando fora de hora.

O que precisamos melhorar?

- O comportamento;

- Parar de falar palavrao na sala;

- Parar de brincar de “Charles Charles”.

Assinado:

1. Maria Clara
Alexandre
Wallace
Thais
Beatriz
Alice

Eloa

© N o g B~ WD

Victor

Registro da Assembleia da Aceleragéo do dia 20/10/2015

O que fizemos hoje?

Contas, matematica, divisao, dever de casa, lemos.

O que aprendemos?
Matematica de divisdo; a ler e escrever mais; a parar de descer as escadas correndo;

desenhar; a parar de xingar.

O que precisamos melhorar?
- O comportamento;

- A leitura

Assinado:
1. Luan
2. Eloa
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Thais
Gabriel
Wallace
Maria Clara
Alice
Eduarda

Alexandre

© © N o 0o bk~ o

Registro da Assembleia da Aceleragédo do dia 10/11/2015

O que fizemos hoje?

Estudamos sobre o rap “Eu so quero é ser feliz”, dever de casa, aula de artes;

falamos sobre favela e violéncia.

O que aprendemos?

A ler e escrever mais, interpretar.

O que precisamos melhorar?
- A ler mais;

- Ter modos para comer.

Assinado:
1. Luan

2. Eloa

3. Eduarda

4. Maria Clara

5. Alice

6. Gabriel

7. Victor

8. Daniel

9. Wallace

10. Luana
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11. Davi

Como nosso trabalho estava sendo construido, os estudantes me pediram que
escrevesse no canto do quadro a rotina do dia, ou seja, 0 nosso plano de trabalho coletivo, o
que colaborou para que o trabalho ficasse mais organizado. Algumas atividades se repetiam
diariamente, como a leitura da assembleia anterior, a leitura de um livro ou trecho de um livro
literario e a leitura individual. As atividades eram conforme o planejado sobre o projeto, as
vezes todos realizavam juntos, as vezes em grupos e as vezes individualmente. Todo nosso
trabalho também se encaixava na rotina da escola, pois precisdvamos obedecer aos horarios ja
estabelecidos de merenda, recreio e aulas extras.

A nossa sala de aula diariamente era organizada em meio circulo, ficando em aberto
0 espaco do quadro, pois ele era um instrumento muito Gtil para nés, onde anotdvamos nossas
atividades, faziamos registros, autocorrecdes, planos de trabalho.

No inicio, os estudantes ndo queriam que as carteiras ficassem em meio circulo, mas
depois perceberam que sentados assim era mais facil se comunicarem, entdo, ndo quiseram
mais sentar um atrds do outro. Porém, a organizacdo da sala ndo era rigida, nds sempre a
modificadvamos de acordo com as necessidades das aulas. Como o numero de estudantes do
grupo de aceleracdo é menor que dos outros grupos de referéncias e como tinhamos poucas
carteiras na sala, apesar da sala ser pequena, nds conseguiamos nos movimentar bastante, sem
muitas dificuldades.

Abaixo, relacionei algumas imagens do nosso cotidiano que fui registrando conforme

eu podia, em anexo coloquei explicagdo um pouco mais detalhada de cada atividade:

Representacdo da histdria
“Chapeuzinho  Vermelho”
dentro do projeto “Historias
Diversas”




Jogo “Imagem e
Agdo” sobre 0s
personagens dos

cantos de fadas
classicos dentro do
projeto “historias
Diversas”.

Estudos individuais

Confeccdo de material de contagem da turma
inspirados no material de contagem dos Sumérios
(historia da matematica) dentro do projeto
“Historias Diversa”.
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Confeccéo de algo que represente a vida
dentro do projeto “Nos fazemos
Ciéncias” e este aluno fez uma mae
carregando o filhinho nas costas.

Pesquisas e confecgdes de cartazes.
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Robdtica com legos e materiais de baixo
custo, projeto “Noés fazemos Ciéncias”.

Jogo “Letras que Falam”,
trabalho em arupo.
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Foto com o elenco da Companhia de Balé de Niterdi na peca
“Sonho de uma noite de Verdo” apresentada no Teatro Municipal.
(Projeto “Historias Diversas™)

Aulas passeios pelo
quarteirdo da escola.

Ao longo dos projetos trabalhados pude observar o quanto o grupo ia se envolvendo
e se desenvolvendo. Alguns estudantes, devido a prépria personalidade, sdo mais expressivos
e sempre opinam, ddo ideias, discordam. Outros ndo manifestam tdo explicitamente, mas

pouco a pouco fui percebendo a participacdo de todos conforme suas préprias caracteristicas
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pessoais. Algo que considerei muito interessante, pois eles mesmos iam dizendo quando
queriam continuar ou quando queriam comecar um novo projeto. Dentro de cada projeto,
fazia parte da dinamica das aulas diferentes linguagens como musicas, literatura, videos,
documentarios, teatro, dramatizacgdes, jogos, desenhos, pinturas, mecanica dentre outras que
lam surgindo que ndo eram apenas um adentro, mas fazia parte da composi¢do das aulas.
Acredito que estas diferentes linguagens presentes tenham contribuido para que todos
tivessem a oportunidade de alguma forma demosntrar o que mais lhe interessava e em quais
areas tinha mais habilidades.

No meu dia a dia com estes meninos e meninas da turma de aceleracdo vi que eles
aprendiam muito mais do que falavam em alguns momentos de avaliagdo em grupo ou
individual. Vi isto, na maneira deles agirem, na maneira de falarem, de argumentarem suas
ideias.

Inevitavelmente todos se desenvolveram - dentro do seu ritmo de aprendizagem- na
leitura, na escrita, no raciocinio Idgico. Isto porque todos tinham e tém capacidade para isto,
mas sempre € preciso lembrar que cada um tem sua prépria realidade e seu proprio repertério.
O que nao lhe tira o direito a educacdo efetiva e ndo permite que sejam comparados friamente
com outros que estdo em passos diferentes. Pois, € sem duvidas um enorme erro considerar
que sb porque os estudantes tém a mesma faixa etaria ou vém da mesma classe social estdo
no mesmo ponto de partida e erro maior ainda € avalia-los e classifica-los como se assim
fosse.

A pergunta deste capitulo “sera que as turmas de aceleragdo da aprendizagem sdo
solugdes para o problema da distor¢do idade-série e do fracasso escolar” ¢ um pouco
complexa de ser respondida, por que é importante indagar quem estamos considerando como
fracassados: os estudantes ou os sistemas vigentes de educacdo? Estamos diante de certezas e

incertezas, a procura de completar o incompleto precisa ser continua.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

No cotidiano da sala de aula tenho observado que os/as estudantes estdo aprendendo,
ninguém estd estagnado. O que muitas vezes se encontra estagnada € nossa maneira de
avaliacdo, nosso curriculo, nossas propostas pedagdgicas, nossa organizacdo de tempo e
espacgo, nossa maneira de ver o/a estudante.

O problema da distorcdo idade-série e do fracasso escolar sempre existird enquanto
continuarmos insistindo numa educacdo de cima para baixo. Isto pode ser numa escola com
organizacdo tradicional ou diferenciada. O cotidiano nas salas de aulas das escolas publicas
mostra a urgéncia e o desafio de uma educacéo de fato para as classes populares. O que ndo
significa que seja uma educagdo “pobre para pobres”, mas uma educacdo que contemple a
todos nas suas singularidades e a cada um dentro do coletivo.

Dentro das propostas pedagogicas que fui desenvolvendo com as turmas durante meu
pequeno percusso de educadora, muito da minha concepgéo de educacdo e de mundo estava e
estad presente. Pois 0 pesquisador ndo € neutro, traz consigo aquilo que acredita. Mesmo que o
que ele acredita esteja em conflito e em constante transformacdo. Pois ndo somos seres
acabados, mas incompletos. Isto é o que nos movimenta e nos leva adiante. Completamo-nos
a cada resposta que nos respondemos e nos tornamos novamente incompletos a cada questao
nova que nos perguntamos.

Trabalhar com uma turma de “suposta” aceleracdo da aprendizagem no ano de 2015
foi um desafio diario para mim. Desafio diario porque ndo foi facil convencer aqueles
meninos e aquelas meninas que eles e elas sabiam e estavam aprendendo mais, ndo somente
na escola, mas também fora dela. Desafio diario porque foi preciso e continuard sendo uma
invencao diaria do cotidiano escolar, por nos, seus praticantes com todas as nossas astlcias e
taticas para criar atalhos nos caminhos que ja nos sdo impostos (CERTEAU, 2012).

Cada dia que entrava na sala de aula e os encontrava ali com seus olhinhos brilhando
era uma grande alegria para mim, porque via que eles ainda nao tinham desistido, apesar de
muitas vezes nos enquanto docentes ou enquanto sistemas de educacdo fazermos tudo para
eles desistirem.

Fico feliz por constatar a esperanca que ainda vigora tanto nas praticas de
professores e professoras que diariamente lutam pela educacdo de seus alunos e de suas
alunas quanto nos alunos e alunas que ainda acreditam em nds professores e professoras e

vém ao nosso encontro, diariamente, também cheios de esperancas e expectativas. Pois “¢é
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preciso ter esperanca otimista na vida”, assim como nos diz Freinet na sua trigésima
invariante pedagogica. E esta esperanca que nos motiva a continuar e a acreditar!

Como professora-pesquisadora atuando em uma turma de aceleracdo da
aprendizagem acredito ter tido e estar tendo um momento oportuno de grande aprendizagem
na minha formacéo docente, isto porque ndo sdo apenas o0s/as estudantes que estavam e estdo
no processo de construcdo de seus conhecimentos, eu também me encontro na mesma
situacdo. Com estes meninos e estas meninas a maior aprendizagem que trago para minha
formacéo de professora é o olhar humano para com o outro. Precisamos sempre superar 0S
desafios e ndo as pessoas. Com estas precisamos estar lado a lado!

Outro grande aprendizado foi o fato de compreender na pratica que nao sabemos e
ndo damos conta de tudo e que também ndo somos o centro do saber e da aprendizagem.
Embora nossos discursos possam estar permeados por estas ideias é na complexidade do
cotidiano escolar que compreendemos na pele como isto se da.

Tenho aprendido que ser uma professora-pesquisadora é sair da zona de conforto e
procurar diariamente caminhos com melhores passagens, isto requer mais estudo, pois o que
aprendemos e sabemos nunca ¢ suficiente. Em cada projeto precisei e ainda preciso pesquisar
0 tema que iremos estudar; pensar e refletir como melhor intervir; de quais estratégias
pedagogicas precisarei lancar méos; avaliar 0 que ndo deu certo e pensar em como avangar...
Mas, para isto é preciso desaprender muitos aprendidos e abrir maos de muitas certezas para
poder aprender nas constradi¢cdes das escolhas que faco e que ainda sdo incertas.

Mais outro grande aprendizado como professora-pesquisadora tem sido a saida do
isolamento pedagdgico. E preciso compreender a complexidade do cotidiano escolar e buscar
maneiras de desenvolver um trabalho ndo apenas individual, mas também coletivo. N&do tem
como construir outra concep¢do de educacdo, de estudante, de aprendizagem ficando isolada
nas proprias praticas e ideias. Acredito que o bom desenvolvimento de grande parte do
trabalho realizado no ano de 2015 e que vem também se materializando no ano de 2016 é
resultado do trabalho pedagdgico assumido ndo apenas por mim, mas também pela gestdo da
escola e pela compreenséo e incentivo do corpo docente que vem explicitando em algumas
mudangas de posturas a necessidade de pensarmos e praticarmos outra escola que ndo pode
ser uma escola exlusiva do que pensamos ser necessario, mas também que precisa ter a
participacdo ativa dos/das estudantes e de todos/todas os que praticam o cotidiano escolar
neste processo de reconstrucdo e também de invencao.

O trabalho pedag6gico com 0s meninos e as meninas da aceleracdo da aprendizagem

da Escola Maria Angela ainda se encontra em processo de constru¢do, com muitos erros e
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acertos. N&do encontrei respostas para todos os desafios que surgiram no cotidiano da sala de
aula, no entanto, estou disposta a cada vez mais procurar.

“Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver resposta continuarei a escrever... ”As
peguntas nos movimentam e sempre que novas surgem tenho a oportunidade de reconhecer

que ainda tenho muito a aprender e muito que caminhar!
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ANEXOS

1. Breve explicacdo das atividades registradas e apresentadas no corpo do trabalho:

Dentro do projeto “Historias Diversas”, nos trabalhamos diversos autores e obras
literdrias. Trabalhamos com obras classicas, obras brasileiras, africanas e indigenas.
Também trabalhamos com outros tipos de histdrias, como de pessoas (nossas biografias) e
de lugares (historia do nosso bairro, da nossa cidade, da nossa escola). Esta atividade foi
uma dramatizacdo realizada quando estavamos trabalhando com a histéria da
Chapeuzinho Vermelho e suas outras versdes como “Chapeuzinhos Coloridos”, “A
Verdadeira Histdria da Chapeuzinho Vermelho”, “Cuidado com o Menino”.

Também dentro do projeto “Historias
Diversas” realizamos esta atividade
chamada  “Imagem  Ag20”, onde
previamente eu tinha feito cartelas com
nomes de personagens ou objetos
significativos de alguns contos classicos.
A turma foi dividida em duas equipes.
Cada componete das equipes deveria
sortear uma cartela e fazer mimicas ou
desenhos no quadro que lembrasse o
nome escrito na cartela para sua equipe
adivinhar quem ou que era. Cada vez que
a equipe acertava ganhava ponto.
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Atividades individuais de leitura e observagdo dentro do projeto “Noés fazemos
Ciéncias”, logo apds termos realizado uma atividade de observacdo das pessoas
que convivem no espago escolar, observando alguns comportamentos e
levantando hipoteses sobre eles.

Atividade realizada dentro do projeto “Historias Diversas” onde estudamos a historia
da Matematica. Nos assistimos o video “Histéria da Matematica”, discutimos os
pontos interessantes e depois ressaltei a histéria dos sumérios. Baseados no material
de contagem dos sumérios propus que cridssemos um material de contagem da
aceleracdo. Escolhemos os sélidos geométricos que iriamos utilizar e demos valor
numérico a eles.
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Atividade realizada dentro do projeto
“Nés  Fazemos Ciéncias” quando
estdvamos estudando os seres Vvivos e
ndo vivos. A proposta da atividade era
fazer uma representacdo que para nos
simbolizava a vida. Este estudante
confeccionou uma mée com seu
filhinho nas costas. Este estudante em
especial, mas na turma também tinha
outros, apresentava grande habilidade
em desenhar e modelar objetos com as

Atividade desenvolvida dentro do projeto “Nos Fazemos Ciéncias”. Estavamos
estudanto sobre os animais, sendo esta atividade de classificagdo dos mesmos. A
proposta era procurar e recortar em livros animais diferentes e depois ir observando
suas caracteristicas para colar na classificagcdo mais adequada. Antes da atividade fiz um
levantamento com os estudantes dos animais que eles conheciam e expliquei como eles
eram classificados. Ja tinhamos visto um video sobre os animais com suas
caracteristicas e habitat. Apds a atividade exploramos o cartaz oralmente.
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Atividade de robdtica desenvolvida dentro do projeto “Nos Fazemos
Ciéncias”. A proposta era construirmos um guindaste ultilizando legos
seguindo um passo a passo que estava em slids e depois confeccionarmos
um guindadeste com materiais de baixo custo. Registramos a atividade
também com filmagem.

Brincadeira  “Letras  que
Falam” dentro do projeto
“Agua”. Ap6s um percusso de
estudo sobre a agua eleaborei
algumas perguntas sobre o
tema para o0s estudantes
responderem  em  grupo
utilizando o alfabeto movel. A
regra do jogo era formar
rapido a resposta sem falar.
Tinham que levantar as méos
quando acabar de escrever. Se
0 grupo acertasse, ganhava
ponto.
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Quando estavamos trabalhando o projeto “Historias Diversas”,
fomos assistir a apresentacdo “Sonho de Uma Noite de Verdo” no
Teatro Municipal de Niter6i, belamente
Companhia de Balé de Niter6i. Antes da apresentacdo estudamos
brevemente a biografia de Shakespeare e fizemos uma introducédo a
obra. Depois, além das apreciacGes pessoais dos estudantes que
foram, conversarmos sobre as adapatacbes da obra para

apresentacdo ao publico infanto-juvenil.

interpretada pela

Aula passeio no quarteirdo da
escola realizada dentro do
projeto “Nos Fazemos
Ciéncias”. Nesta aula
estavamos fazendo o esforgo de
observar e anotar obras
humanas presentes no
quarteirdo que ndo percebiamos
no dia a dia quando
transitdvamos por ali. Depois
fizemos uma tabela com o0s
nomes coletados e discutimos a
producdo destas obras e quais
profissionais que as produziam.
Esta atividade fazia parte do
estudo sobre os cientistas como
também trabalhadores e da
ciéncia como mais uma
atividade humana.
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2. Breve explicacdo das produgdes apresentadas no corpo do trabalho:

A agua vale ouro

N&o podemos desperdicar agua, sendo nds vamos acabar ficando sem
H20 e vamos acabar morrendo.

A agua tratada é boa para beber, fazer comida, tomar banho, etc. Por
isso ndo podemos deixa-la escapar com torneiras e chuveiros abertos, borrachas
e mangueiras abertas.

E nem deixar a nossa agua poluir com sujeiras como lixos; cascas de
alimentos; plasticos; fraldas e esgoto néo tratado.

A nossa agua deve ficar limpa sendo como nds vamos beber, cozinhar,
tomar banho?

A agua € boa, ndo podemos desperdica-la!

(Producao textual coletiva)

e Producio textual coletiva realizada dentro do projeto “Agua”. Apds um percurso de estudo
sobre a &gua propus a turma que escrevéssemos um texto de conscientizagdo para
socializarmos com o0s outros estudantes da escola. O texto deveria conter pontos que
estudamos e que consideravamos importante divulgar. Com esta atividade exploramos

contetidos de ambiente, quimica, geografia, economia, lingua portuguesa.
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Registro da construcéo do guindaste
Como foi feito?

Nés construimos um guindaste com legos. Primeiro pegamos algumas
pecas, fizemos a base do guindaste e a parte de cima. Colocamos o gancho
e 0 motor.

Gravamos o guindaste descendo e subindo.

Depois construimos outro guindaste com os seguintes materiais:

Bolinhas de isopor, palitos, cola, barbante, pratinhos de isopor e durex. Ele
funcionou bem.

Dificuldades:

No inicio sentimos um pouco de dificuldade. Observamos as fotos e foi
ficando mais tranquilo de fazer.

(Producao textual coletiva)

¢ Producdo textual coletiva realizada dentro do projeto “Nos Fazemos Ciéncias”. Este foi o
registro do trabalho de robdtica com legos e com materiais de baixo custo que fizemos.
Com esta atividade trabalhamos contetdos de fisica, matematica, meio ambiente, novas

tecnologias, lingua portuguesa.

O que ja sei sobre os dinossauros? (producao escrita individual trabalhada

depois no coletivo)

Luan: “Ele muda de cor. Come mato. Ele vive num mundo diferente”.

Eloa: “O dinossauro é grande e ele é feio demais e tem o pé grande de

mais” (risos)

’

Wallace: “Os dinossauros sdo altos, gigantes, bravos e fortes.’
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Alice: “Tinha dinossauros que viviam na agua e na terra. A cor era

diferente e gigante”.

Maria Clara: “Eu sei que um meteoro caiu na terra e matou os dinossauros

um de cada vez”.

Daniel: “Tém dinossauros altos e grandes. Eles sdo bravos. Alguns comem
folhas, comem pessoas. Eles tomavam banho e bebiam agua. Alguns eram

carnivoros e outros herbivoros”.

Victor: “Eu sei que alguns dinossauros sdo carnivoros e outros comem

folhas. Uns séo grandes e outros pequenos, uns tinham patas grandes, uns

1

moravam na agua e outros moravam na terra.’

e Produgdo escrita individual realizada dentro do projeto: “Dinossauros”. Esta atividade
consistia em os estudantes escreverem brevemente o que eles ja sabiam sobre eos
dinossauros. Minha intencdo era ver como eles estavam elaborando mentalmente os
contetdos trabalhados até entdo sobre geografia, zoologia, historia, lingua portuguesa. As
produgdes foram trabalhadas no coletivo tanto nos aspectos estéticos de escrita quanto nas

informagdes que elas traziam.



