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RESUMO

O presente estudo esta centrado nos aspectos histéricos do Ensino de Matematica
nas Escolas Publicas Municipais de Porto Alegre a partir da implantacdo dos Ciclos
de Formacdo. Essa proposta educacional se manteve por mais de duas décadas na
rede publica municipal. A investigacdo teve como principal objetivo investigar o
desenvolvimento do ensino de Matematica nas escolas publicas municipais de Porto
Alegre durante os primeiros vinte e cinco anos desta proposta educacional diante da
escassez de estudos desta natureza, combinando os discursos dos participantes com
a interpretacdo dos documentos histéricos. A metodologia estruturante da pesquisa
foi a Hermenéutica de Profundidade, descrita por John Thompson, derivada do
método hermenéutico de interpretacdo desenvolvido por Friedrich Schleiermacher. No
gue tange a coleta de dados, foi realizada uma analise documental, assim como
entrevistas com agentes que vivenciaram a estruturagcao, implementacao e aplicacéo
da proposta pedagodgica da Escola Cidada, apresentando parte da historia da
Educacdo Mateméatica de Porto Alegre e resgatando as caracteristicas contextuais da
educacao publica municipal. Foram examinadas, ainda, as tendéncias metodoldgicas
de ensino, enfatizando aquelas que valorizam o protagonismo do aluno, que é o
objetivo principal para a implantacdo dos Ciclos de Formacao. Para fundamentar o
estudo sobre os Ciclos, utilizou-se principalmente os textos de Perrenoud (2004) e
Azevedo (2007). Destacam-se como resultados as questdes importantes que surgiram
nos discursos dos participantes, tais como a relevancia do orcamento participativo, da
constituinte escolar e da pesquisa socioantropoldgica como elementos contextuais do
cenario educacional, assim como a incluséao escolar, o protagonismo do estudante, 0s
complexos tematicos abordados e a rigidez da matematica. Diante de tais aspectos,
0 resgate histérico proporcionou compreender 0s processos de ensino e
aprendizagem no ambito dos Ciclos de Formacao da rede municipal de Porto Alegre,
suscitando a realizac&o de outros estudos que possam abordar de forma investigativa
a referida proposta em outros tempos e espacos educacionais.

Palavras Chaves: Educacdo Matematica; Histéria da Educacdo Matematica;
Hermenéutica; Ciclos de Formacéo.



ABSTRACT

This study is centered on the historical aspects of mathematics teaching in municipal
public schools in Porto Alegre, considering the implementation of the training cycles.
This educational proposal remained in the municipal public network for more than two
decades. The main objective of the investigation was to investigate the development
of mathematics teaching in municipal public schools in Porto Alegre during the first
twenty-five years of this educational proposal, given the scarcity of studies of this
nature, combining the speeches of the participants with the interpretation of historical
documents. The structuring methodology of the research was depth hermeneutics,
described by John Thompson and derived from the hermeneutic method of
interpretation developed by Friedrich Schleiermacher. The data was collected from
documentary analysis and interviews with actors who experienced the structuring,
implementation, and application of the pedagogical proposal of the Escola Cidada,
presenting part of the history of mathematics education in Porto Alegre and rescuing
the contextual characteristics of the municipal public education. The methodological
trends of teaching were also examined, emphasizing those that value the student's
protagonism, which is the main objective for the implementation of the training cycles.
To support the study on the cycles, this research included texts by Perrenoud (2004)
and Azevedo (2007). We highlight, as a result, the important issues that emerged in
the speeches of the participants, such as the relevance of the participatory budget, the
school constituent, and the socio-anthropological research as contextual elements of
the educational scenario, in addition to the school inclusion, student protagonism, the
complexes topics covered, and the rigidity of mathematics. Given those aspects, the
historical review provided an understanding of the teaching and learning processes in
the context of the training cycles of the municipal network of Porto Alegre, prompting
the realization of other studies that can approach this proposal in an investigative way
in other times and educational spaces.

Keywords: Mathematics Education; History of Mathematics Education; Hermeneutics;
training cycles.
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INTRODUCAO

Ao estudar a histéria de uma disciplina escolar € necessério estar atento aos
fatos que ocorrem ao redor da escola, ja que os fendbmenos educacionais estao
ligados ao contexto no qual se desenvolvem. O presente estudo, dedicado a
compreender o que séao de fato os Ciclos de Formacé&o, ou Ciclos de Aprendizagem
Plurianual, foi realizado de forma a saber como os elementos do entorno influiram no
processo educacional ocorrido na Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre.

No processo de compreensao dos fatos foi empregada a Hermenéutica de
Profundidade desenvolvida por Thompson (2011). A investigacdo compreende a
analise dos documentos elaborados nos ambientes escolares e dos resultados de
entrevistas coletadas que se constituem em objetos simbolicos formadores da parte
fundamental do corpo da tese.

A ideia de Ciclo de Aprendizagem Plurianual & exposta por Perrenoud (2004)
sob a perspectiva europeia, referencial que serviu de embasamento teorico para a
Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre (SMED). Destaca-se, também, os
autores Lima (2000), Freitas (2003), Fischer (2004), Arroyo (2004), Barbosa (2004),
Azevedo (2007), entre outros, sobre as propriedades dos Ciclos de Formag&o. E
importante ressaltar que a estrutura curricular da proposta foi constituida através de
uma visao inovadora que rompe com a escola tradicional seriada. Nessa perspectiva,
0 aluno é o centro do processo de ensino e aprendizagem, e sua formacéao deve levar
em conta o0 seu contexto histérico e social. Os Ciclos de Formacado integram as
diversas formacgfes culturais que constituem o desenvolvimento integral do ser
humano na perspectiva de uma escola integrada a sua comunidade escolar com o
pressuposto dos pais, alunos e professores fazerem parte da construcdo do
referencial curricular.

A educacao publica municipal, conforme a Lei de Diretrizes e Bases — LDB de
1996, é responsavel pelo Ensino Fundamental. Ja sob este aspecto, a gestédo
municipal de Porto Alegre, em 1995, a fim de diminuir a evasao escolar e evitar 0s
altos indices de reprovacédo, adotou o sistema de Ciclos de Formacao na educacao
basica. Assim, as escolas organizaram-se em trés ciclos: A (1° ao 3° ano), B (4° ao 6°
ano) e C (7° ao 9° ano), mesmo antes da Lei Federal que alterou o Ensino

Fundamental para nove anos em 2006.
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No mundo académico ha diversos estudos que expressam a necessidade de
os professores conhecerem o0s processos histéricos da educacdo matematica para
gue possam perceber os fatores que influenciam diretamente a aprendizagem dos
educandos. Esses fatores sé@o produto do sistema educacional e da préatica docente,
sendo assim, os educadores necessitam estudar constantemente com a finalidade de
melhorar os processos de ensino e aprendizagem nas nossas escolas.

No presente estudo sdo apresentadas questdes historicas da Educacao
Matemética do Municipio de Porto Alegre desde a implantacdo do sistema de Ciclos
de Formacao em 1995 até o ano de 2019, investigando vinte e cinco anos desse
sistema. As mudancas de curriculo que aconteceram neste periodo, promovidas pelo
MEC, secretarias estadual (SEDUC/RS) e municipal de educagdo (SMED), foram
analisadas no presente trabalho. Desse modo, junto com os relatos de professores e
secretarios de educacado municipal foram realizadas a avaliacdo de programas de
ensino e de planos de estudos das escolas.

De acordo com a Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre — SMED
(1996, p. 13):

A organizacédo do ensino em ciclos de formacéo e o conjunto de providéncias
e mudancas que acompanham sua implementacdo aparecem como
alternativas possiveis para que ocorra, ja no espaco escolar, a superacdo ou
amenizacdo dessa problemética, buscando romper com a seletividade e com
a exclusdo social a medida que propicia um ensino de melhor qualidade a

essas criangas e jovens, majoritariamente pobres, que frequentam a escola
publica e habitam em suas proximidades.

A compreensdo da Matematica € alvo de discussdo frequente, sempre
levantando ideias sobre a importancia de seus conteudos (LARA, 2001). Por isso, é
importante investigar as mudancas de curriculo e a influéncia do sistema de Ciclos de
Formacéo, especialmente na Educacdo Matematica dos estudantes da capital
gaucha.

Sobre este aspecto Oyarzabal (2007b, p. 166) afirma que:

O curriculo dos Ciclos de Formacéo € construido a partir do conhecimento e
participagdo da comunidade escolar. A escola organiza e desenvolve uma
pesquisa sécioantropoldgica para conhecer o perfil da localidade a partir das
falas de moradores, pais e alunos. O resultado da pesquisa vai indicar o
conjunto de atividades tedricas e praticas que envolvem a vida escolar dentro
e fora do espago da escola e que podem interferir na formag¢éo do educando,
tendo como referéncia também as diversas areas de conhecimento que
contribuem com a fase da vida do aluno. Esta organizacdo curricular pode
resultar na construcdo de Complexos Tematicos ou Mapas de Conceitos,
conforme a opcao da escola, relacionando: falas da comunidade — conceitos
— areas de conhecimento — objetivos - conteldos.
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A pesquisa historica do ensino da Matematica na rede municipal de Porto
Alegre contribui para o conhecimento da evolugdo da educacgado porto-alegrense
diante de um olhar critico, visando compreender as altera¢des curriculares na rede
publica municipal de ensino de Porto Alegre. Trata-se de uma pesquisa histérica que
envolve os contextos politico, social e econdmico da cidade de Porto Alegre.

A tese se estrutura em 7 (sete) capitulos, iniciando pela introducédo, que traz a
apresentacao da investigacdo. No segundo capitulo sdo apresentados os aspectos
basicos da pesquisa envolvendo o problema e os objetivos. No terceiro capitulo ha o
referencial tedrico que embasa o processo de investigacdo, apresentando as
caracteristicas da pesquisa histérica, da Hermenéutica e da Hermenéutica de
Profundidade. Ainda, neste capitulo, ha o referencial dos Ciclos de Formagéao e suas
caracteristicas, assim como a historia do municipio de Porto Alegre.

O quarto capitulo aborda a metodologia utilizada para a construcéo desta tese,
apresentando os passos da pesquisa e os procedimentos de investigacdo que foram
utilizados para gerar as analises dos objetos simbdélicos. Ja no quinto capitulo ha a
apresentacao da rede publica municipal de Porto Alegre e a implantacdo da escola
cidada com a organizacao estrutural por Ciclos de Formacéo. No sexto capitulo ha a
analise documental e discursiva sobre a Educacao Matematica no periodo dos Ciclos
de Formacéao (1995 a 2019). Na primeira secdo ha a contextualizacdo da proposta
pedagodgica da SMED — Porto Alegre, sendo discutidos os fatores que conduziram
para a sua construcdo. Na segunda secao esta a analise sobre a estrutura curricular
de matematica ja com os Ciclos de Formacao estruturados. Encerrando a tese, ha as
consideracdes finais, apresentando as conclusdes resultantes das analises
estabelecidas a partir do problema de pesquisa e seus objetivos, sempre dialogando

com a bibliografia utilizada.



2 A PESQUISA: ASPECTOS BASICOS
2.1 PROBLEMA DE PESQUISA

Como se desenvolveu o ensino de Matemética nas escolas municipais de Porto
Alegre a partir da implantagcéo do sistema de Ciclos de Formacao, nos primeiros vinte

e cinco anos desta organizagéo, de 1995 a 20197

2.2 OBJETIVOS
2.2.1 Objetivo geral

Investigar o desenvolvimento do ensino de Matematica nas escolas publicas
municipais de Porto Alegre durante os primeiros vinte e cinco anos do sistema de

Ciclos de Formagéo.

2.2.2 Objetivos especificos

e Investigar que necessidades motivaram a criagdo do sistema de Ciclos de
Formacéao na rede escolar publica municipal de Porto Alegre;

e Pesquisar o método de trabalho e os conteddos de Matematica focados para o
ensino desta disciplina, desde o inicio das atividades das escolas municipais
estruturadas por ciclos de formac&o em Porto Alegre (1995);

e Averiguar a evolucao histérica do ensino de Matematica nas escolas municipais
de Porto Alegre no periodo de 1995 a 2019.



3 REFERENCIAL TEORICO

Conhecer a historia, o passado e os caminhos que levaram o ser humano a se
desenvolver € uma maneira que auxilia na compreensdo de sua evolugdo. As
pesquisas cientificas geralmente surgem a partir de curiosidades de investigadores
gue estdo envolvidos com o mundo académico, e a partir delas, resultam em
informacdes importantes para o aprendizado sobre o processo investigado. Para
Farago (2003, p. 17):

A Histéria da Matematica constitui um dos capitulos mais interessantes do
conhecimento. Permite compreender a origem das ideias que deram forma a
nossa cultura e observar também os aspectos humanos do seu
desenvolvimento: enxergar 0s homens gque criaram essas ideias e estudar as
circunstancias em que elas se desenvolveram. Assim, esta Hist6éria € um
valioso instrumento para o ensino/aprendizado da propria Matematica.

Podemos entender por que cada conceito foi introduzido nesta ciéncia e por
que, no fundo, ele sempre era algo natural no seu momento.

Valente (2003, p. 3) complementa quando diz que

Assim, pensar a histéria de qualquer ciéncia como inseparavel dessa mesma
ciéncia, neste caso, é pensar a Histéria da Matematica como inseparavel da
Matematica. O que equivale a dizer que a propria Matemética configura o
campo da Histéria da Matematica.

A presente pesquisa se desenvolveu a partir da investigacdo do processo de
ensino de Matematica desde a implantacao do sistema de Ciclos de Formacéo (1995)
nas escolas publicas municipais de Porto Alegre até o final do ano letivo de 2019,
guando se completaram os primeiros vinte e cinco anos deste sistema. Ao longo do
estudo serdo abordadas questdes historicas, como a alteracao curricular e os métodos
de trabalho utilizados pelos professores que ensinam matematica e que

atuaram/atuam nesta rede de ensino.

3.1 PESQUISA HISTORICA

Para Valente (2012, p. 23), o processo de investigacdo da histéria de uma

disciplina de determinado local esta

Agarrada a um grupo e a sua vida comum de existéncia que nos localizamos
em termos de uma Historia Cultural. Em especifico, & vida cotidiana das
escolas, aos significados construidos no &mbito escolar que déao vida e
funcionamento ao dia-a-dia pedagdgico. Ou seja, ao que se pode chamar de
cultura escolar. E, dentro desse contexto, interessam as transformacdes ao
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longo do tempo que ocorrem com a matematica ai presente: a matematica
escolar [grifo do autor].

Para uma pesquisa histérica torna-se necessario coletar dados em materiais
produzidos diariamente nas escolas, pois estes sao fundamentais para a investigagao
dos conteudos trabalhados na disciplina de Matematica. Através destes materiais
documentados, o pesquisador conseguird observar as correntes metodolégicas que
influenciaram no planejamento das aulas de Matematica. Tais aspectos estdo
vinculados as tendéncias pedagogicas que fazem parte da rotina escolar nesta
modalidade de ensino, construindo, assim, a histdria cultural que foi desenvolvida ao
longo deste periodo em que a Rede Publica Municipal de Educacédo de Porto Alegre
foi estruturada por Ciclos de Formacgéo. Para Certeau (2011, p. 69),

Tudo comeca com o gesto de separar, de reunir, de transformar em
“documentos” certos objetos distribuidos de outra maneira. Esta nova
distribuicdo cultural € o primeiro trabalho. Na realidade ela consiste em
reduzir tais documentos, pelo simples fato de recopiar, transcrever ou
fotografar estes objetos mudando ao mesmo tempo 0 seu lugar e o seu
estatuto.

Valente (2003, p. 11) ressalta que

Ha que se realizar o esforco no sentido de buscar os vestigios deixados por
cotidianos escolares passados. Esses vestigios, por circunstancias as mais
variadas, podem ser encontrados, compondo um conjunto de produtos da
cultura escolar. Ao lado de toda normatizacdo oficial que regula o
funcionamento das escolas, como leis, decretos, portarias etc. ha toda uma
série de produgbes da cultura escolar: livros didaticos, cadernos de alunos,
de professores, diarios de classe, provas etc. Sdo essas as fontes de
pesquisa que devem ser encontradas, organizadas e inventariadas a fim de
estudarmos a trajetéria histérica da matemética escolar. A dificuldade em
encontrar tais produtos da cultura escolar coloca, como disse, as fontes de
pesquisa como chave para a escrita dessa histéria.

Ao conhecer os diferentes curriculos escolares e as formas pelas quais o
ensino por Ciclos de Formacdo da rede municipal de ensino de Porto Alegre esta
baseado nas ideias construtivistas, € possivel compreender 0S processos
educacionais presentes na rede publica. O processo escolar e a pratica metodoldgica
do professor estao diretamente ligados a cultura escolar. Em conformidade, Oyarzabal
(2007a, p. 59) ressalta que

A origem do Projeto Politico-Pedagdgico dos Ciclos de Formacéo esta
associada ao processo da Constituinte Escolar desenvolvida junto a
Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) em 1994, quando da realizacéo
do Congresso da Cidade. Esse evento contou com a participagdo de pais,

alunos, funcionéarios e professores de todas as escolas municipais, tendo
como questdo norteadora “a escola que temos e a escola que queremos”. O
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curriculo, a avaliagéo, os principios de convivéncia e a gestdo democratica
foram os aspectos centrais da reflexdo realizada, e os objetivos da nova
proposta eram combater a reprovagdo e a evasao, além de promover uma
maior aproximacao das pessoas com a escola, que passaria a ter uma gestéo
participativa.

A partir do Congresso da Cidade, também chamado de Constituinte Escolar,
nasceu a proposta pedagogica que gerou a Escola Cidada, estruturada por Ciclos de
Formacao. A caminhada da SMED até a conclusao do projeto inicia-se com os estudos
e a formacao para professores de tendéncias de ensino que dispdéem o aluno como
centro do processo de aprendizagem, inicialmente com a Secretaria de Educacao
Esther Grossi que trouxe o Construtivismo para a discussdo da Rede Publica
Municipal de Ensino de Porto Alegre, passando pela tendéncia socioetnocultural e a
sociointeracionista-semantica:

- Tendéncia construtivista: de acordo com a teoria desenvolvida por Jean
Piaget, o construtivismo confronta os metodos formalista e tecnicista, pois nesta
tendéncia o aluno deve ter autonomia ao estudar, deve buscar e construir seu
conhecimento a partir de seus esfor¢cos, com o auxilio do professor que passa a ser
coadjuvante do processo de ensino e aprendizagem. Lara (2001, p.152) aponta que
para o construtivismo “no ambito do ensino, € enfatizada a capacidade dos/as
alunos/as construirem seus conhecimentos matematicos de acordo com 0s niveis de
desenvolvimento da sua inteligéncia”.

- Tendéncia socioetnocultural: Ubiratan D’Ambrésio e Paulo Freire, também
podem ser descritos, pois, como a educacao publica municipal esta presente em
regides periféricas da cidade de Porto Alegre, as metodologias de ensino podem ser
baseadas nesta tendéncia, o primeiro na Matematica e o segundo na Pedagogia. A
tendéncia socioetnocultural surgiu a partir do fracasso do Movimento da Matematica
Moderna (MMM) e do formalismo-moderno no Brasil, em meados dos anos 1960.
D’Ambrésio (2005, p. 9) vincula seu estudo a Matematica, o qual ele chama de
Etnomatematica, conceituando-a assim:

Etnomatematica é a matematica praticada por grupos culturais, tais como
comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, -classes
profissionais, criancas de uma certa faixa etéria, sociedades indigenas, e

tantos outros grupos que se identificam por objetivos e tradigbes comuns aos
grupos.

De acordo com Fiorentini (1995, p. 25):
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O grande mérito da Etnomatematca foi trazer uma nova visao de Matematica
e de Educacdo Matemética de feicdo antropoldgica, social e politica, que
passam a ser vistas como atividades humanas determinadas
socioculturalmente pelo contexto em que sdo realizadas.

- Tendéncia sociointeracionista-semantica: como mentor deste pensamento
temos Vygotsky, que trabalha a ideia de que a aprendizagem depende da interacao
do educando com o meio através da mediacdo do professor. O aprendiz s6 aprendera
se o0 conceito a ser desenvolvido lhe propuser um significado. Essa teoria veio para o
Brasil nos anos 1990, onde hoje muitos professores se dizem estimulados pelo
pensamento de Vygotsky.

Assim, Lara (2001, p. 155) afirma que:

Nessa visdo o/a professor/a é o/a mediador/a cuja capacidade de estabelecer
relacbes é superior a do/a aluno/a, sendo responsavel, entdo, pelo
planejamento de atividades com significados ricos para a producéo, em sala
de aula, de significacBes historicamente produzidas.

O conhecimento das caracteristicas especificas de cada tendéncia pedagdgica
gue serve de embasamento tedrico dos professores que ensinam no ensino por Ciclos
de Formacao contribui para a interpretacdo de documentos histéricos. Para realizar
esta tarefa pode-se utilizar como alicerce a Hermenéutica de Profundidade, uma
abordagem que da o suporte para trabalhar com interpretacao de textos e documentos
histéricos, assim como entrevistando pessoas que vivenciaram o momento estudado
através da oralidade, o que da o suporte qualitativo necessario para o conhecimento

dos processos analisados. Thompson (2011, p. 33) assinala que:

Ao mesmo tempo em que a tradicdo da hermenéutica pode chamar nossa
atencdo para essas e outras condicdes hermenéuticas da pesquisa sécio-
histérica, ela pode também nos propiciar, num nivel mais concreto, algumas
orientacdes metodoldgicas para pesquisa. Desenvolvo essas orientacdes
através do que chamarei de referencial metodoldgico da hermenéutica de
profundidade. A ideia da hermenéutica de profundidade é tirada do trabalho
de Paul Ricoeur, entre outros. O valor dessa ideia e que ela nos possibilita
desenvolver um referencial metodoldgico que esta orientado para a
interpretacdo (ou reinterpretac@o) de fendmenos significativos, mas em que
os diferentes tipos de analise podem desempenhar papéis legitimados e que
se apoiem reciprocamente. Ela nos possibilita ver que o processo de
interpretacdo ndo se opde, necessariamente, aos tipos de andlise que tratam
das caracteristicas estruturais das formas simbdlicas, ou as condi¢bes sdcio-
historicas de agéo e intera¢@o, mas que, pelo contrario, esses tipos de analise
podem estar conjuntamente ligados e articulados como passos necessarios
ao longo do caminho da interpretagdo. Possibilita-nos também ver que
métodos particulares de andlise podem iluminar alguns aspectos do
fendmeno as custas de outros, que sua forga analitica pode estar baseada
em limites estritos, e que esses métodos particulares podem ser melhor
analisados como estégios parciais dentro de um enfoque metodolégico mais
abrangente.
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Deste modo, o pesquisador necessita estudar o contexto que auxiliou na
criacdo dos documentos pesquisados e, assim, sua interpretacdo auxiliara a
estabelecer uma relacéo fidedigna com os fatos. Para entender este processo, faz-se
necessario conhecer a Hermenéutica e apds a Hermenéutica de Profundidade, que
embasam o campo da interpretacdo dos processos histéricos analisados no presente

trabalho.

3.1.1 Hermenéutica

A hermenéutica nada mais € do que um processo de interpretacdo dos fatos
escritos, pois o termo “tem sua raiz etimologica em ‘hermeneutikds’, de ‘hermeneuein’,
proveniente do verbo grego que indica a acao de 'interpretar™ (ZAGNI, 2012, p. 13-
14).

A arte de interpretar se fundamentando através da hermenéutica tem seus
primeiros capitulos quando se iniciam os estudos sobre a Biblia. Os intérpretes, ao
realizar tal trabalho, perceberam que ndo ha como realizar a transcricao literal das
escrituras, pois existe uma simbologia linguistica que descreve as passagens e, com
iISs0, é necessario entender o contexto subjacente a escrita. De acordo com Strecker
e Schnelle (1997, p. 170):

La necesidad de una reflexion metodologia de esta naturaleza sobre la
interpretacién de un texto surge de la constatacion de la distancia histérica
gue nos separa de los escritos neotestamentarios. Estos expresan la fe de
los primeiros cristianos, no atemporal o ahistéricamente, sino en conceptos

linguisticos y conceptuales relacionados con el pensamiento y las
experiencias de los hombres de su tiempo.

Em meados do século XIX a Hermenéutica adquire novas caracteristicas, tendo
Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher como o principal do nome deste modelo de
interpretacéo e, de acordo com Strecker e Schnelle (1997, p.179), “el fundador de la
hermenéutica moderna®”. Neste periodo, a principal alteragcado é o distanciamento da
Exegese Biblica. A Hermenéutica, entdo, comeca a ser utilizada para interpretar as
ocorréncias histéricas promovidas através da atividade humana. Desse modo, “al

definir la hermenéutica como ‘arte de la comprension’ y como disciplina filolégica,

1 O fundador da hermenéutica moderna (traducéo do autor).
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Schleiermacher consigue superar la distincion entre la hermenéutica sacra y la
hermenéutica profana?” (STRECKER; SCHNELLE, 1997, p. 179).

Esta nova caracteristica da Hermenéutica, originada por Schleiermacher “se
atiende exclusivamente a los signos linglisticos y que supera definitivamente la
doctrina del cuédruple sentido de la Escritura® (STRECKER; SCHNELLE, 1997,
p.179). Com a perspectiva promovida pela Teoria Hermenéutica de Schleiermacher,
iniciaram as interpretacdes de textos classicos e de discursos, destacando 0s jogos
simbdlicos que, por vezes, sdo registrados e necessitam de uma andlise mais
aprofundada para a sua compreensao. Segundo Strecker e Schnelle (1997, p. 179),
‘en la hermenéutica de Schleiermacher es fundamental la diferencia entre la
interpretacion gramatical y la interpretacion psicolégica, es decidir, entre una
interpretacion referida al texto, y outra que tiene que ver con el autor y su intencion®”.

A partir da estrutura proposta pela Hermenéutica, as pesquisas embasadas por
esta abordagem garantem a formatacdo cientifica, pois fundamentam-se na
interpretacdo da simbologia presente nos discursos descritos. Essa organizagao
metodologica implica que o pesquisador se submeta ao aprofundamento da
interpretacéo, a fim de compreender com fidedignidade o significado do discurso.

O entendimento de Schleiermacher sobre a Hermenéutica caracteriza-se pela
arte de contemporizar o envolvimento técnico e cientifico com a compreensao
filosofica porque, para ele, a contextualizacdo da interpretacdo conduz o falar
(linguagem técnica) e o pensar (linguagem filoséfica) para o mesmo plano. “Interpretar
es un arte, un arte cuyas reglas solo pueden ser precisadas a partir de una formula
positiva, y ésta consiste en ‘la reconstruccion histérica y adivinatoria (profética),
objetiva y subjetiva, del discurso dado’” (STRECKER; SCHNELLE, 1997, p. 180).

2 Ao definir a hermenéutica como 'arte de compreender' como disciplina filolégica, Schleiermacher
consegue superar a distingdo entre hermenéutica sagrada e hermenéutica profana (traducgéo do autor).
3 Atende a sinais exclusivamente linguisticos e definitivamente supera a doutrina do sentido quadruplo
das Escrituras (traducéo do autor). A doutrina dos quatro sentidos da Escritura é uma grade, uma forma
de organizar as explicacdes de um texto biblico ou de uma realidade da histéria da salvacéo,
distinguindo nelas quatro campos ou niveis diferentes de aplicagdo: 1. O nivel literal e histérico; 2. O
nivel alegérico; 3. O nivel moral, ou seja, em relagdo ao atuar do cristdo; 4. O nivel escatoldgico, que
se refere ao cumprimento final.

4 Na hermenéutica de Schleiermacher é fundamental a diferenca entre interpretagcdo gramatical e a
interpretacao psicolégica, é decidir entre uma interpretacéo referida ao texto, e outra que tem a ver com
0 autor e sua intencao (traducéo do autor).

5 Interpretar € uma arte, uma arte cujas Unicas regras podem ser definidas a partir de uma férmula
positiva, e esta consiste em 'a reconstrucao histérica e divinatoria (profética), objetiva e subjetiva do
discurso pronunciado' (tradugdo do autor).



24

bY

Ao analisar discursos a luz da Hermenéutica e obter éxito, segundo
Schleiermacher, faz-se necessario estabelecer uma relacdo entre uma pré-
compreensao dos discursos investigados e da analise realizada, tanto de um discurso
falado quanto de um discurso escrito, chegando a uma aproximacao entre as duas.
Por meio da Hermenéutica torna-se possivel articular os métodos divinatorios (busca
a interpretacdo imediata de particularidades) e comparacdo (compreende em
interpretar o particular partindo do geral, analisando por contraste) sendo que estes
chegam a ser complementares e insepardveis no decorrer da compreensdo da
pesquisa. Para que isso ocorra, € importante o conhecimento sobre a linguagem,
sendo esta fundamental para este tipo de interpretacdo (STRECKER; SCHNELLE,
1997). Em conformidade com este tema:

Aunque el trabajo hermenéutico de Shcleiermacher fue al principio un
resultado de sus lecciones exegéticas, su importancia rebasa los limites de
la exégesis neotestamentaria: no solo logré superar las hermenéuticas
especiales, creando asi la “hermenéutica general”’, sino que problematizé
ampliamente la siempre discutida relacion entre lenguaje y habla. Después
de Shcleiermacher, la hermenéutica alcanza “la forma que le corresponde en
cuanto técnica”, cuando “sus reglas se desarrollan en un contexto cerrado,
partiendo del simple hecho de entender, de la naturaleza del lenguaje y de

las condiciones basicas de las relaciones entre el que habla y el que
escucha™ (STRECKER; SCHNELLE, 1997, p. 180).

Ao compreender que Schleiermacher é considerado o pai da Hermenéutica
moderna, sendo assim, um dos principais autores que estruturou esta abordagem e
sua acao de interpretar, adotamos em nossa pesquisa a sua formatacao por entender
gue a compreensdo das expressdes linguisticas que compdem os documentos
escolares e o discurso provido da fala dos agentes entrevistados expressam
caracteristicas simbolicas que necessitam deste olhar aprofundado por parte dos
pesquisadores. Assim, as ideias deste autor auxiliam como fonte para o embasamento
tedrico inicial e para a constru¢do da pesquisa.

Ao analisar textos historicos, o pesquisador precisa entender o processo e
interpretar a simbologia de forma que construa um contexto que seja o mais fidedigno

a realidade, isto é, arquitetar a pesquisa utilizando narrativas que reconstruam a

5 Embora o trabalho hermenéutico de Shcleiermacher foi a principio resultado de suas licbes exegéticas,
a sua importancia vai além dos limites da exegese do Novo Testamento: ndo sé conseguiu superar a
hermenéutica especial, criando assim a “hermenéutica geral”, e fornece amplamente problematizagao
da relacdo sempre controversa entre fala e linguagem. Depois de Shcleiermacher, a hermenéutica
atinge “o caminho que corresponde como técnico” quando “regras sdo desenvolvidas em um contexto
fechado, baseado no simples fato de compreender a natureza da linguagem e das condi¢gbes basicas
de relagdes entre quem fala e quem escuta” (tradugéo do autor).
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historia condizente aos acontecimentos registrados. Assim, o pesquisador deve estar
atento a acdo de interpretar ou reinterpretar os objetos simbdlicos que auxiliardo no
encaminhamento, conduzindo para a restauracao dos fatos e elementos que fizeram
parte do contetdo estudado.
Ricoeur (1968, p. 41) escreve:
Eis por que o encontro em histéria ndo € jamais um dialogo, pois a condi¢cao
primeira do didlogo é que o outro responda: a historia € aquele setor da
comunicacao sem reciprocidade. Mas, entendida a condi¢do dessa limitagao,

ela é uma espécie de amizade unilateral, & maneira desses amores que
jamais sdo correspondidos.

Portanto, utilizando-se da ideia de que para construir a histéria ha a
necessidade de imersdo no contexto para que se consiga reinterpretar os fatos
historicos através da leitura de documentos e do discurso obtido em entrevistas, a
hermenéutica torna-se um referencial que auxilia na realizacéo deste trabalho. Para
Zagni (2012, p. 11), a Hermenéutica “é proposta como um método de interpretagao
em Historia, e, aos historiadores, séo reservadas indicacdes precisas sobre como
deveriam ser tratados seus objetos de estudo”.

Para reconstruir a histéria € necessario que haja a compreenséao de modo que
a reinterpretacao seja realizada para reconstruir com a maior veracidade possivel os
fatos analisados. Para que isso ocorra, 0 pesquisador necessita ligar a sua
interpretacdo ao contexto que levou a construcdo dos documentos estudados. Por
vezes, havera a necessidade de o historiador sintetizar os objetos de estudo através
de sua simbologia, facilitando, assim, a sua compreenséo. Segundo Thompson (2011,
p. 357, grifo do autor),

Formas simbdlicas sdo construgbes significativas que exigem uma
interpretacdo; elas sédo acgdes, falas, textos que, por serem construcdes

significativas, podem ser compreendidas. Esta énfase fundamental sobre os
processos de compreenséo e interpretacdo retém seu valor hoje.

De tal modo, a Hermenéutica tem o papel de embasar teoricamente uma
pesquisa no ambito metodoldgico. Esta fonte dirige o pesquisador a encontrar o
caminho para chegar aos objetivos do estudo, adquirindo o conhecimento sobre o
contetdo fundamental que esta contido nele. O pesquisador tem de reconhecer os
principais fatores que estdo por tras das palavras, para que a sua andlise histdrica
esteja interligada ao contexto geral e as particularidades do documento investigado,

por conta disso Zagni (2012, p. 12) afirma:
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Tal ordem tedrica de questionamento influi diretamente na questao
metodoldgica, ou seja, sobre como o historiador deve tratar seus objetos de
investigacdo em sua prética profissional cotidiana. Se a teoria diverge, a
instrumentaliza¢do dos métodos a ela apensos é fundamentalmente alterada,
e, desta forma, reconhecer as nuances interpretativas dessa area que tao
bem nos esclarece a questéo da Histéria como ciéncia (e esta area especifica
da ciéncia como ciéncia do espirito) é fundamental para determinar os
métodos mais acertados na analise ndo somente textual, conforme a
proposta hermenéutica inicial, mas do conjunto de vivéncias determinadas
por seus nexos constitutivos de sentidos (a sociedade, o Estado, a nagéo). O
gue possa fazer chegar até mesmo a proépria histéria da humanidade.

A Hermenéutica, portanto, € uma metodologia que articula a investigacdo no
campo sOcio-historico, que faz referéncias as andlises dos objetos forjados através da
atividade humana. Assim, a metodologia visa a interpretacdo de fatos que estdo
ligados diretamente as situacdes sociais, ou seja, tem por base a compreensao
histérica da sociedade e dos objetos relacionados com ela (THOMPSOM, 2011).
Neste caminho, a inclusdo da Educacédo, especialmente a Educacdo Matematica,
como objeto forjado pela acdo humana, representa uma conjuntura criada atraves do
cotidiano social. Assim, Thompson (2011, p. 358, grifo do autor) corrobora com essa
ideia ao afirmar que:

O mundo sécio-histérico ndo é apenas um campo-objeto que esta ali para ser
observado; ele é também um campo-sujeito que € construido, em parte, por
sujeitos que, no curso rotineiro de suas vidas quotidianas, estédo

constantemente preocupados em compreender a si mesmos e aos outros, e
em interpretar as acoes, falas e acontecimentos que se déo ao seu redor.

O campo da historiografia, assim, admite a Hermenéutica como fonte
metodologica, ja que, ao ser utilizada, ela remete o pesquisador a analise dos
documentos, reorganizando os fatos com o auxilio do contexto temporal e
transformando-os na narracdo da historia. O historiador, ao interpretar os objetos
simbalicos, pode identificar acdes semelhantes, mas os acontecimentos ndo possuem
repeticdes, pois a histdéria ocorre uma Unica vez e de uma Unica maneira, o que pode
influenciar na narrativa é o olhar do pesquisador. Entdo, entende-se que a historia é
uma circunstancia que jamais sera repetida, ou que possa ser vivida novamente e,
por isso, a maneira de reescrevé-la € analisar os documentos com um olhar que traga
a sua interpretacao fidedigna. De acordo com Zagni (2012, p. 15):

O que passa a interessar a Historia, entdo, é que os fatos ndo se repetem,
ocorrendo exatamente a impossibilidade de predigéo, e, sendo assim, seriam
as diferencas, e ndo as similaridades, os objetos do historiador. O que se

repete é de interesse socioldgico; tendo em vista que o método historiogréfico
deve ser diferenciado das ciéncias naturais, pois o objeto da Historia é o
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individuo, a especificidade, e ndo a totalidade reduzida a repertdrios
conceituais.

Pelo fato ja mencionado de que a histéria é Unica, todos os eventos que
auxiliam em sua (re)composicao devem ser devidamente investigados, para que haja
maior legitimidade em sua andlise. Quando documentos histéricos sdo analisados,
faz-se necessario conduzir a uma interpretacdo através das formas simbdlicas, pois
muitas vezes estes documentos ja foram interpretados e possuem a visdo de um outro
investigador, e para que ndo haja distorcbes, a investigacdo precisa ser
reinterpretada. Sendo assim, podemos corroborar com Thompson (2011, p. 359)

guando ele diz que

Se a hermenéutica nos recorda que o campo-objeto da investigacao social &
também um campo-sujeito, ela também nos recorda que 0s sujeitos
constituem o campo sujeito-objeto sdo, como os préprios analistas sociais,
sujeitos capazes de compreender, de refletir e de agir fundamentados nessa
compreensdo e reflexdo. Aqui novamente encontramos uma diferenca
fundamental entre a investigacdo social, de um lado, e 0 comportamento das
ciéncias naturais, de outro. Quando o analista social prop@e teorias, achados
ou interpretacbes de qualquer tipo, esses resultados se colocam numa
situacao que podemos descrever como uma relacdo de apropriacao potencial
pelos sujeitos que constituem o mundo social. Isto é, esses resultados se
colocam numa relacéo de retroalimentacdo potencial para o préprio campo
sujeito-objeto, a respeito do qual paralelo semelhante nas ciéncias naturais.
Evidentemente, o conhecimento cientifico natural pode ser usado para
transformar o mundo natural, como quando esse conhecimento € empregado
nos desenvolvimentos tecnoldgicos. Mas neste caso, € ainda o cientista ou o
tecnélogo que usa o conhecimento; ndo s&o os constituintes do campo-objeto
que empregam esse conhecimento para transformar a si mesmos. Nas
investigacdes sociais, ao contrario, € esta Ultima situacdo que acontece em
principio, e muitas vezes na pratica.

Ao retratar o0 pesquisador como sujeito participante da historia, € assumido que
sua ideologia podera interferir na acédo de interpretacao dos fatos. Desse modo, é
necessario assumir que o historiador, ao investigar os documentos historicos,
apresentara o seu olhar a partir de sua interpretacdo, porém, isso nao deve interferir
no contetdo que ira recompor a histéria, pois a pesquisa sobre as formas simbolicas
e sobre o conhecimento do contexto construira esta reinterpretacéo, podendo haver
situacBes pontuais que causem contestacdes por parte de outros pesquisadores.
Assim, Zagni (2012, p. 16) relata que
Dilthey defendia que o historiador também era um agente histérico, bem como

seu objeto; portanto, sua escrita estaria condicionada pelo tempo e local de
sua concepc¢do: a neutralidade seria uma iluséo positivista inaplicavel na

andlise da Histéria quando esta ndo é escrita como a recuperagédo do
passado pelo passado, mas como do passado pelo presente. Assim, a

Histéria ndo faz ciéncia pura e simplesmente, mas intervencéo politica,
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independente do tempo historico que esteja sendo analisado ou da colocagéo
do objeto nesse tempo; o Historiador dialoga, assim, direta ou indiretamente
com suas proprias referéncias.

Assim, o pesquisador assume o papel de participante da historia, e sua imersao
no contexto auxilia no processo de interpretacdo, descrevendo os fatos com maior
precisdo. A Hermenéutica auxilia na aproximacao do historiador com a historia, tendo
no investigador o papel de protagonista na acdo de recontar os episodios que
constituem o periodo histérico estudado. Essa reinterpretacao, ocorrendo de forma
gue o pesquisador encaixe todas as pistas, deve ser escrita da forma mais
transparente possivel. Com base nisso, Thompson (2011, p. 360, grifo do autor)
assegura em seu texto que:

Existe um outro aspecto relacionado, devido ao qual a hermenéutica
conserva sua importancia hoje, ela nos recorda que 0s sujeitos que
constituem parte do mundo social estdo sempre inseridos em tradicdes
histéricas. Os seres humanos sdo parte da histéria, e ndo apenas
observadores ou espectadores dela; tradi¢cdes historicas, e a gama complexa

de significado e valores que sé@o passados de geracdo a geracdo, sdo em
parte constitutivos daquilo que os seres humanos séo.

Correlacionando as ideias do pesquisador aos objetos estudados, tendo a ideia
de que o ele € um ser humano que faz parte da historia em sua acao de interpretar,
esta acao auxiliara na estruturacao da histéria, pois a compreenséo partira da “fusao”
entre historia e historiador, apresentando uma pesquisa mais acessivel e mais clara,
com uma escrita mais detalhada e harménica com a realidade da época. Zagni (2012,
p. 16) afirma:

Na acepcéao de Dilthey, a hermenéutica procura sentidos a partir das coisas,
nao procura explica-las. Compreender permite saber o sentido de algo, o que
difere de explica-lo funcionalmente. A pergunta histérica deveria almejar o

sentido de seu objeto e é exatamente ai que se insere a hermenéutica como
método e como disciplina.

Assim sendo, a Hermenéutica € uma metodologia que auxilia na aproximacao
do pesquisador com a histéria que esta a investigar. A acdo de interpretar objetos
simbdlicos caracteriza o que fez parte do periodo analisado. Por conta disso, ao
estudar hermenéutica, nos remetemos a pesquisa soécio-histérica. Entretanto, em
algumas investigacdes, é necessario aprofundar para além disso na interpretacéo dos

objetos simbdlicos, tendo, como sugestéo, o uso da Hermenéutica de Profundidade.
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3.1.2 Hermenéutica de Profundidade (HP)

A partir da concepcdo de que a Hermenéutica possui papel de fomentar a
interpretacdo dos simbolos contidos nas escrituras e, assim, reconstruir a histéria a
partir da fundamentagdo na cultura sécio-historica, passaram a existir
guestionamentos em relacdo a metodologia da Hermenéutica diante da ciéncia em
geral. Thompson (2011, p. 361) afirma que:

Pode acontecer que a hermenéutica nos lembre de algumas condicdes da
pesquisa soécio-histérica, mas € menos claro que ela nos possa oferecer

orientac6es metodologicas de carater mais concreto para o estudo das
formas simbdlicas em geral, e para a analise da ideologia em particular.

A Hermenéutica de Profundidade (HP) nasce em alternativa a Hermenéutica,
seguindo o papel de desempenhar a arte de interpretar e buscando preencher as
lacunas sobre o papel do processo metodologico que embasa a busca da
interpretagéo de formas simbolicas. “Formas simbdlicas sdo construgdes significativas
gue exigem uma interpretacdo; elas sdo acOes, falas, textos, que por serem
construcdes significativas, podem ser compreendidas” (THOMPSON, 2011, p. 356).
A partir de entdo, renova-se a visao do pesquisador, enfatizando a interpretacéo e a
reinterpretacdo de formas simbdlicas, afinando este olhar aos minimos detalhes
presentes nos documentos que fundamentam a investigacdo, sejam eles escritos,
narrados, falados ou documentados em outros formatos. Thompson (2011, p. 362)
apresenta a ideia de Ricoeur:

Ele procurou, explicita e sistematicamente, mostrar que a hermenéutica pode
oferecer tanto uma reflexao filosé6fica sobre o ser e a compreensdo como uma
reflexdo metodologica sobre a natureza e tarefas da interpretacdo na
pesquisa social. A chave desse caminho de reflexdo é o que Ricoeur e outros
chamaram de “hermenéutica de profundidade” (HP). A ideia subjacente a HP
€ que, na pesquisa social, como em outros campos, O processo de

interpretacdo pode ser, e de fato exige que seja mediado por uma gama de
métodos explanatdrios ou “objetivantes”.

A partir do desenvolvimento desta ideia da Hermenéutica constituida por
Ricoeur (2013) e da releitura de Thompson (2011), indica-se essa hova metodologia
de interpretacéo, tendo por objetivo realizar a transformacao da linguagem simbdlica
dos objetos em histéria, ja que a HP admite que a andlise seja efetivada de uma forma
séria e objetiva. Oliveira, Andrade e Silva (2013, p. 102) afirmam:

Embora esta sistematizac¢éo tenha sido inicialmente relacionada na Educacao

Matemética com a analise de textos escritos, particularmente de textos
didaticos, a teoria da interpretacao de John B. Thompson, a Hermenéutica de
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Profundidade n&o tinha este enfoque. Thompson mesmo a sistematizou com
intencdes voltadas aos meios de comunicagdo de massa e suas relagbes com
a ideologia e cultura moderna. E necesséria té-la, ainda na esteira de Paul
Ricoeur, sob a compreenséo das formas de manifestacéo do ser, ou seja, sob
as formas de existéncia (humanas ou ndo) que séo, sempre, histéricas.

Realizando a anadlise do texto de Thompson (2011), had a possibilidade de
observar que a HP se caracteriza pelo objetivo de fundamentar a construgéo histérica,
tendo como ferramenta principal a interpretacdo e a reinterpretacdo de objetos
simbdlicos presentes nos materiais de estudo. Ressalta-se que estes objetos
simbdlicos, ao serem analisados, constituirdo significados ao pesquisador que
apresentara, a partir de sua andlise, a definicdo subjacente destes simbolos,
tornando-os objetos histéricos e construindo, deste modo, o contexto historiografico
junto com a fundamentacéo ja estabelecida. De acordo com Thompson (2011, p. 362)

Ao lidarmos com um campo que é constituido tanto pela forca como pelo
significado, ou quando analisamos um artefato que apresenta um padrdo
distintivo, através do qual algo é dito, é tanto possivel como desejavel mediar
o0 processo de interpretacdo pelo emprego de técnicas explanatérias e
objetivantes. Por isso “explanagéo” e “interpretagdo” ndo devem ser vistas,
como o0 sdo muitas vezes, como termos mutuamente exclusivos ou
radicalmente antitéticos; antes, podem ser tratados como momentos
complementares dentro de uma teoria compreensiva interpretativa, como

passos que se apoiam mutuamente ao longo de um “Gnico arco
hermenéutico” [grifos do autor].

Analisando a HP pode-se perceber que ela € uma metodologia de pesquisa

gue reune diversas caracteristicas em um uUnico campo cientifico, visando a

interpretacéo que leva a reconstrucdo do periodo histérico. E importante salientar que

o determinado tema de investigacao esta diretamente ligado a um local especifico e a

uma época. Com isso, 0 pesquisador devera buscar entender o contexto social no

gual o periodo historico esta inserido. Oliveira, Andrade e Silva (2013, p. 102)
assinalam que,

Assim, ao experienciarmos este processo de escolha dentre os diferentes

tipos de andlise da forma simbdlica, registramos essa potencialidade do

Referencial Metodolégico da Hermenéutica de Profundidade: por indicar

diferentes tipos de andlise e a possibilidade de escolha, dentre esses tipos,

daquele(s) que mais se aproxima(m) do que o hermeneuta pode efetivar ou

se dispbe a efetivar, os caminhos possiveis para o projeto analitico vao

ocorrendo. Os procedimentos sugeridos sdo, portanto, um conjunto possivel,

flexivel e aberto. O Referencial Metodolégico da Hermenéutica de

Profundidade néo é um manual pronto e fechado: ele oferece parametros que
cabera ao hermeneuta, ao apropriar-se dele, explorar.

Quando trabalhamos com a pesquisa em Histéria da Educacdo Matematica,

faz-se necessario ter um olhar voltado a cultura escolar, para 0 momento em que
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aqueles contetdos foram ensinados. Assim, descrever as principais caracteristicas
desta fonte metodolégica auxilia no entendimento da HP, a fim de dar énfase a
pesquisa.

A andlise cultural através da HP, segundo Thompson (2011, p. 363), tem por
objetivo “o estudo das formas simbodlicas em relagcdo ao contexto e processos
historicamente especificos e socialmente estruturados dentro dos quais e, através dos
guais, essas formas sdo produzidas, transmitidas e recebidas”. Utilizando esse
objetivo da andlise cultural da HP, e de acordo com a proposta de analise documental
através da interpretacdo simbdlica, foi possivel resgatar o contexto da educacao por
ciclos a partir dos documentos constituidos dentro das escolas, onde foi, e ainda €, de
fato, construida a Histéria da Educacao Matematica.

A HP, ainda, fornece o embasamento perante as narrativas e os discursos
constituidos através de entrevistas, tudo isto resultando em formas simbdlicas que
necessitam de interpretacdo. A contextualizacdo das formas simbdlicas pelo
pesquisador, mais uma vez torna-se relevante, pois € atraves dela que ele conseguira
juntar as pecgas que constroem a figura do “quebra-cabega”, conseguindo reescrever
a historia de forma fidedigna (THOMPSON, 2011).

Uma situacdo curiosa sobre a HP é que a pesquisa através de suas
concepcdes ndo pode ser realizada por partes. O pesquisador tem que estar atento
ao contexto, conhecer e entender todo o processo que resultou nos documentos e,
por consequéncia, nas formas simbdlicas. Portanto, ndo € possivel realizar uma
pesquisa em pedacos e, posteriormente, juntar tudo. E necessario estudar e pesquisar
0 conjunto, para conseguir interpretar com maior exatiddo as formas simbdlicas e,
assim, obter o conhecimento historico (THOMPSON, 2011).

A constituicdo das formas simbdlicas na concepcao socio-historica, que sao
“construgdes significativas que sao interpretadas e compreendidas pelas pessoas que
as produzem e recebem” (THOMPSON, 2011, p. 365), pode ser realizada em trés
fases distintas: andlise socio-historica, analise formal ou discursiva e
interpretacao/reinterpretacdo. Ndo sdo necessariamente estagios que formam uma
sequéncia, mas uma composicdo complexa da metodologia imposta pela HP, e
necessariamente, precisam atender as especificidades historicas (THOMPSON,
2011).

Entendendo um pouco mais sobre a HP fica evidente que a primeira parte,

relacionada a analise sécio-historica, tem relagcéo direta com as formas simbolicas que
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apresentam o contexto social, humano e histérico do periodo que esta em estudo
(THOMPSON, 2011). Esse contexto tem que ser aprofundado, de maneira que o
pesquisador faca uma imerséo, aprofundando seus estudos e tomando para si um
profundo conhecimento sobre as caracteristicas que geram a identidade histérica da
época em gue tais objetos foram criados. Todas as formas simbdlicas tém significados
importantes que contribuem para a histéria, pois “formas simbdlicas ndo subsistem
num vacuo, elas séo produzidas, transmitidas e recebidas em condi¢cfes sociais e
historicas especificas” (THOMPSON, 2011, p. 366). Pode-se ver as fases da
investigacdo através do esquema na Figura 1.

Figura 1 - Formas de investigacdo na Hermenéutica

Hermenéutica da ———— Interpretacao da Doxa
Vida Quotidiana

Situacoes espacotemporais
Andlise Campos de interacao
sacio-histérica | Instituicoes sociais

Estrutura social

Meios técnicos de transmissao

Referencial
Metodoldgico da Andlise Formal
Hermenéutica de ou Discursiva

Profundidade
Analise simidtica
Interpretagéo/ An:illfse d.a conversagio
Re_in[erpre[a(;éo Analise sintatica
Analise narrativa
Analise argumentativa

Fonte: Thompson (2011, p. 365)

A contextualizacdo socio-historica contribui de tal maneira que enriquece o
processo historiografico, pois é parte fundamental em uma investigacdo que busca o
conhecimento sobre um processo que trabalha diretamente com a histéria de uma
comunidade. E através dela que se encontram os elos, interligando as ideias
apresentadas nos discursos, sejam narrados, contados ou documentados.
Corroborando com esse pensamento, Thompson (2011) assinala que todas as formas
simbdlicas sdo produzidas, seja através de uma fala, de um documento, de uma

narrativa, de uma inscricdo, em que o pesquisador toma conhecimento através de um
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ato de recepcao. Logo, tais formas simbdlicas séo recebidas por meio de uma leitura,
de uma escuta ou de um processo de visualizacdo, ou seja, as formas simbdlicas sédo
constituidas através de um certo campo de interagdo, que pertence a um espacgo
especifico e por pessoas que geram acdes, por isso € importante ter o conhecimento
sobre o campo da andlise socio-historica.

Ainda sobre esta primeira fase, Thompson (2011, p. 366) relata que “o objetivo
da andlise socio-historica € reconstruir as condi¢cdes sociais e histéricas de producao,
circulagao e recepgao das formas simbdlicas”. Assim, através desta analise pode-se
apreciar distanciamentos e aproximacdes que sao produzidos na interpretacdo das
formas simbdlicas, gerando reflexdes que produzem um conhecimento de maneira
organizada.

A segunda parte da investigacdo atraves da HP tem relacdo com formas
simbdlicas produzidas através de discursos, ou seja, € a analise formal ou discursiva,
gue possui caracteristicas mais complexas, pois requer maior aprofundamento do
pesquisador para que este consiga extrair a sua interpretacdo. Existem diversas
maneiras de se conduzir a andlise formal ou discursiva. Neste aspecto, entende-se
gue o pesquisador necessita estar bem aparelhado do conhecimento sécio-historico,
para que consiga interpretar no discurso proferido a simbologia que ira auxiliar em sua
interpretacdo ou reinterpretacdo. Assim, a andlise formal ou discursiva implica na
abstracdo, pois faz-se necessario visualizar a forma simbolica subjacente a um
discurso que geralmente esta carregado de ideologias, paixdes e crencas que 0
produzem. Thompson (2011) entende que os discursos sao formas simbolicas
particulares, geradas em uma conversa, mas que carregam caracteristicas proprias e
gue auxiliam muito na construcéo da interpretacao, entretanto ao mesmo tempo afirma
gue ha a necessidade de o investigador estar amplamente embasado para reconhecer
as propriedades que constituem as estruturas formais que geram o conhecimento
através da analise discursiva.

J4 a terceira fase, € justamente a interpretacao/reinterpretacdo. Neste
momento o pesquisador ja possui um caminho percorrido, desta forma, a interpretacéo
ou reinterpretacao é facilitada ou pela analise socio-historica, pela andlise discursiva,
ou por ambas. Neste processo, torna-se imprescindivel que o historiador tenha
extraido uma sintese das fases anteriores, pois € necessario realizar algo além. A
interpretacdo/reinterpretagdo requer um pensamento novo para que as analises

realizadas sejam instrumentos que auxiliem na formatagcdo de um significado
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aprimorado, abstraido das formas simbdlicas, transcendendo, assim, a
contextualizacao.
A metodologia da HP nos possibilita fazer uso de métodos particulares de
andlise e ao mesmo tempo alerta-nos sobre seus limites e suas falacias
subjacentes. S&8o0 um esquema intelectual para um movimento de
pensamento que demonstra as caracteristicas distintas das formas

simbdlicas, sem cair nas armadilhas gémeas do integralismo ou do
reducionismo (THOMPSON, 2011, p. 377).

Enfim, a HP é uma metodologia que possibilita a pesquisa por meio da analise
sécio-histérica, analise discursiva e interpretacao/reinterpretacdo. Esses processos
auxiliam na investigagdo, contextualizagcdo e reflexdo do processo historico, tendo
como base as formas simbdlicas, objetos de pesquisa que podem ser apresentados
na forma documental, escrita, oral ou discursiva, cabendo ao pesquisador extrair 0s

elementos fundamentais que auxiliam no procedimento investigativo.

3.2 OS CICLOS DE FORMACAO

Os ciclos de formacéo, também chamados por Perrenoud (2004) de ciclos de
aprendizagem, constituem uma proposta de organizar a formacdo escolar com a
ruptura em relacéo a separacdo em anos escolares.

As escolas sem programas anuais se desenvolveram em escolas
experimentais ou alternativas. Alguns sistemas educacionais instauraram
aqui e ali, por meio de reformas particulares, ciclos de aprendizagens

plurianuais durante um tempo e, depois, voltaram as etapas anuais
(PERRENOUD, 2004, p. 11).

As propostas de organizacao curricular escolar por ciclos de formacao surgiram
em diversas partes do mundo. Essa organizagdo apresenta uma alternativa a seriacédo
dos anos escolares, em que todo o processo de ensino passa a ser uma etapa

ampliada e com caracteristicas distintas da usual.
A reorganizacao temporal da escola em ciclos se insere em um processo de
reavaliagdo pelo qual a escola de ensino fundamental passa em varios

paises, incluindo tanto paises latino-americanos quanto os Estados Unidos e
paises europeus, entre eles Portugal, Espanha e Franga (LIMA, 2000, p. 3).

Essa reorganizacdo dos tempos escolares deve estar embasada em estudos
cientificos e em consonancia com os documentos escolares oficiais que regem as
estruturas de ensino da educacdo basica. Sendo assim, faz-se necessario a

realizacdo de discussfes com profissionais que atuam no campo educacional,
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professores e pesquisadores da area, assim como a apresentacdo de objetivos que
gostariam de atingir através desta reestruturacgao.
Consequentemente, um certo numero de problemas surge em larga escala e,
portanto, em termos renovados. N&o se trata mais de inventar uma
organizacdo atipica em uma escola alternativa, mas de conceber uma

organizacao em ciclos para a totalidade do ensino fundamental, até mesmo
para a totalidade da escolaridade de base (PERRENOUD, 2004, p. 11).

Os problemas da educacao basica em diversos paises estéo relacionados com

a desatualizacdo das estruturas educacionais, que foram formadas em tempos

anteriores e que ja ndo atendem mais as expectativas da populacdo. E necessario

repensar o contexto escolar, gerando mudancas, e que estas sejam apresentadas

para as geracbes do presente e, até mesmo, do futuro, para que tenham a

oportunidade de vivenciar experiéncias que condizem com o seu tempo, evitando o
desinteresse pela educacao, que, em parte, gera evasao e fracasso escolar.

A persisténcia do fracasso escolar na escola puablica, em paises

economicamente desenvolvidos, alerta para o fato de que a estrutura da

instituicdo tem problemas sérios, que impedem que sejam atingidas as metas

educativas e que o nivel desejado de preparo educacional da populacdo em

geral seja concretizado na escola. As mudancas curriculares, de avaliacdo e

de praticas pedagdgicas inspiradas em teorias psicolégicas, ndo chegaram a

produzir os resultados esperados. Como consequéncia, observam-se,

principalmente na Ultima década, reformas que buscam mudancas em outras
instancias da instituicdo (LIMA, 2000, p. 3).

Com isso, pode-se encarar o fracasso escolar de forma mais ampla. Os
resultados obtidos pelos estudantes, ao final de cada ano letivo, ndo podem ser
avaliados de forma isolada, tendo o estudante como o Unico culpado e penalizado
pelo seu insucesso na série/ano que frequentou ao longo do ano letivo. E preciso fazer
com que a comunidade escolar seja envolvida, que todos 0s segmentos que compdem
o conselho escolar sejam responsaveis pela educacdo de seus estudantes, ndo
somente o aluno (que ainda esta em fase de maturacao).

Isso permite, de certa forma, que sejam questionados os objetivos, os
programas, as atividades didaticas, os manuais e outros meios de ensino, 0s
modos de agrupamento dos alunos, a divisdo das tarefas entre professores e
sua coordenac¢do, a orientacdo e o acompanhamento da progressdo das
aprendizagens, o modo e os momentos da certificacdo dos conhecimentos

adquiridos, a sele¢éo e a orientagdo no inicio e ao longo do ensino médio, o
lugar dos pais (PERRENOUD, 2004, p. 12).

A proposta de se repensar 0 ensino seriado, no qual os alunos seguem um
curriculo anual, para uma nova organizagdo em ciclos plurianuais, onde os estudantes

terdo mais tempo para atingir os objetivos propostos pela escola sem que haja
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reprovacgéao ao final de cada ano letivo, rompe com o padréo organizacional da escola
tradicional. Essa quebra de paradigma tende a encontrar obstaculos na sociedade e
resisténcia entre os membros da comunidade escolar, por isso deve estar bem
alicercada.
Os processos avaliativos, os quais sdo centrais na atual forma de
organizacgdo da escola, ndo poderiam passar ilesos neste reordenamento de
tempos e espacos. Ndo bastasse a propria énfase dada pelas politicas
publicas a tais processos avaliativos, dentro da escola a experiéncia com
ciclos fez brotar um debate mais intenso sobre as praticas avaliativas,

envolvendo professores, estudantes, dirigentes e até mesmo o0s pais
(FREITAS, 2003, p. 8).

A avaliagéo tem papel fundamental nesta reorganizagao dos tempos escolares.

Com a implementagdo dos ciclos de formacédo, torna-se fundamental que os

professores mudem o pensamento sobre este processo que permeia 0 ano letivo e

suas subdivisdes (semestres, quadrimestres, trimestres ou bimestres), sendo esse

processo mais elaborado e estruturado para um periodo ampliado, sem que a
repeténcia seja uma opc¢éao ao final de um periodo.

Nos sistemas educacionais que ainda praticam a reprovacéo, alguns pensam

que basta proibi-la para transformar um ciclo de estudos em ciclo de

aprendizagem. Essa proibicdo ndo se estende, em geral, ao ano final de um

ciclo, mas, como parece dificil triplicar entdo os indices de reprovacao, sua

proibicdo durante o ciclo aumenta um pouco a fluidez das progressfes. Na

medida em que a reprovacdo €, com bastante frequéncia, inutil, reduzi-la é

sempre um progresso. Todavia, se for tomada nenhuma outra medida, as

desigualdades reais entre alunos ndo podem sendo aumentar, mesmo que

nao sejam dramatizadas. Nao é mais possivel, hoje em dia, satisfazer-se com

uma simples supresséo da reprovagéo, pois, isso € apenas uma condi¢do

necessaria de uma nova organizagéo da escolaridade, fundada na pedagogia
diferenciada (PERRENOUD, 2004, p. 13).

Propondo a reorganizacao curricular por ciclos de formacéo, nos quais o aluno
tera mais tempo para atingir os objetivos do curriculo escolar, sera necessario
envolver os professores, dando-lhes a oportunidade de se acostumar com esse novo
formato. Por isso, € essencial que tudo seja acompanhado por eles, participando da
elaboracdo da nova organizacdo pedagogica e, além disso, recebendo a formacao
adequada para o seu fazer pedagdgico. Cumpre salientar que os professores
formados na segunda metade do século XX ndo participaram de uma escolarizacdo
na qual a reprovacdo nao seja um resultado possivel ao final de um ano letivo, pois
essa era uma caracteristica do ensino dos anos 1970, 1980 e 1990.

No entanto, a formacdo do educador ndo inclui, atualmente, em qualquer
pais, eixos fundamentais para o oficio de ensinar: por exemplo, como se d&
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a aprendizagem no ser humano em seus varios periodos de formacédo, como
este processo é afetado pela organiza¢éo do tempo (organizagéo temporal
na escola e organizacdo do tempo escolar) e pela organizacdo do espaco
(LIMA, 2000, p. 4).

Esse novo processo de ensinar exigira dos professores estudo, reorganizacao
pessoal e reavaliagdo de suas acfes em sala de aula. O professor é essencial em
qualquer organizacdo educacional. Ele detém as a¢bes de ensinar, porém, ele ndo
possui o poder sobre o ato de aprender, sendo assim, na perspectiva dos Ciclos de
Formacdo ndo cabe a ele determinar o tempo que o aluno levara para atingir o
aprendizado de certo objetivo, mas de diagnosticar o que o aluno aprendeu durante
certo periodo. Com isso, faz-se necessario repensar a escola, repensar a distribuicdo
do espacgo-tempo em que os alunos séo inseridos a aprender, pois se o aprendizado
possui um significado e uma acgao diferenciada para cada estudante. Deve haver, por
parte da escola, a sensibilidade de oportunizar o tempo para que todos aprendam.

Aceitamos e procuramos nos adaptar as exigéncias da divisdo do tempo na
instituicdo, sem examina-la e critica-la, mesmo quando temos a intuicéo (ou
a certeza) de sua inadequacéao: que falta tempo para ministrar uma matéria,
que falta tempo ao aluno para assimilar algo e, principalmente, quando se

quer realizar algo de forma diferente em sala de aula, mas “ndo se pode,
porque nao ha tempo” (LIMA, 2000, p. 4).

Pensar uma escola que redefina os seus espacos e sua temporalidade, de
modo que prevaleca a qualidade do ensino, torna-se essencial para o crescimento de
uma nova geracdo de alunos, para que sejam respeitadas as suas caracteristicas
individuais e, a0 mesmo tempo, as caracteristicas globais de sua comunidade. Por
iSs0, a escola necessita repensar as suas acdes, reconstruir seus processos, pois a
sociedade foi se modificando e se reconstruindo ao longo do tempo, enquanto a escola
ficou estagnada.

Em sua argumentacdo em defesa de uma escola pedagogicamente construida
sob a concepcéo dos ciclos plurianuais, Perrenoud (2004, p. 14) aponta para cinco
razdes fundamentais que foram discutidas no Groupe de pilotage de La rénovation de
I'enseignement primeire a Généve (GPR)':

1. Etapas mais compativeis com as unidades de progressdo das
aprendizagens;
2. Um planejamento mais flexivel das progressfes, uma diversificacao das

trajetorias;

7 Grupo de orientacdo da renovacdo do ensino primario de Genebra.
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3. Uma maior flexibilidade quanto ao atendimento diferenciado dos alunos,
em diversos tipos de grupos e dispositivos didaticos;

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

5. Objetivos de aprendizagem incidindo sobre varios anos, constituindo
pontos de referéncia essenciais para todos e orientando o trabalho dos
professores.

O caminho de construcdo de uma escola sob as caracteristicas dos ciclos
plurianuais deve surgir a partir de uma desconstrugcéo da escola seriada, na qual o
curriculo é pensado de forma fragmentada em anos/séries, coincidindo com o
calendéario civil. Essa desconstrucao deve ser amplamente discutida, elaborada
conjuntamente entre todos 0s segmentos que compdem a escola, pois esta nova
organizagao escolar é justamente para atender aos estudantes de sua comunidade.

A temporalidade da cultura escolar vigente esta de tal forma internalizada,
gue o tempo, tal como ele esta organizado, ndo é sequer lembrado nas
discussbes pedagbgicas e nunca € seriamente questionado. Esta
temporalidade existe ndo sé na “cabeca” de educadores, pais e alunos, mas
esta presente, também concretamente, nos documentos escolares, no
regimento, normas, sistemas avaliativos, fichas dos alunos, dos professores,
diarios de classe, etc. Uma das tarefas importantes esperadas da
administracdo escolar é exatamente garantir o cumprimento dos tempos

estabelecidos pela burocracia escolar, através do planejamento prévio e
organizacdo do tempo dos educadores e educandos (LIMA, 2000, p. 5).

Para repensar a escola, o curriculo escolar e suas estruturas, conforme
apresentado por Perrenoud (2004), Freitas (2003) e Lima (2000), faz-se necessario
realizar uma quebra de paradigmas da escola tradicional, elevando a participacdo das
comunidades na construcdo da escola. Além disso, precisa-se buscar a participacéo
efetiva dos professores na construcdo desta escola, colocando-os a pensar em um
curriculo que atenda as necessidades de seus alunos e, por consequéncia, das
comunidades escolares nas quais estao inseridos.

Tem-se dito que a fungio da escola em nossa sociedade é “prover o ensino
de qualidade para todos os estudantes indistintamente”. Os liberais propdem
gue a escola ensine todos os estudantes, independentemente do nivel
socioecondmico destes, segundo esta versao, a desigualdade social deve ser
compensada no interior da escola pelos recursos pedagdégicos de que esta
dispde. A isso chama-se “equidade”, segundo eles. Cabe a escola encontrar

0s meios de ensinar a todos — essa é uma das fungdes proclamadas com
muita forca nos Ultimos anos (FREITAS, 2003, p. 14).



39

Para uma escola ensinar a todos de forma equanime, todos deveriam ter
condi¢bes semelhantes de vida nos Ambitos social, historico e funcional, cenarios ndo
usualmente observados no mundo todo, muito menos em um pais desigual como o
Brasil. Sendo assim, a partir da reconstrucdo do pensar pedagdgico, focando nas
comunidades e em suas condi¢cdes, € possivel amenizar esta distor¢do, pois o
estudante se sentird parte de uma escola convidativa, e este podera desenvolver o
desejo de aprender, pois estard se reconhecendo e se encontrando dentro do
processo de ensino e aprendizagem.

Para Lima (2000) a diversidade social existente no Brasil traz outros problemas
na estrutura das temporalidades. Enquanto uns alunos possuem acesso a canais de
televisdo pagos, com multiplos acessos e incentivos, outros estdo submetidos a
proposicéo cultural da programacédo ofertada pela televisédo de sinal aberto. Outros
fatores estdo ligados a cultura digital e suas midias, tais como computadores,
smartphones e internet. Enquanto alguns estudantes possuem acesso ilimitado a
diversas plataformas para interacdo e busca de conhecimento, outros estdo presos
ao fornecimento de material didatico-pedagdgico ofertado pela escola. Isso aprofunda
ainda mais a crise social ja existente no pais e, por consequéncia, o desenvolvimento
educacional.

Tudo isso vem ao encontro da ideia de Freitas (2003) de que o nivel
socioeconémico do estudante é um fator preponderante para o seu rendimento
escolar. Evidentemente ha excecdes, mas em grande parte, o desenvolvimento
educacional nas comunidades de baixa renda esta cada vez mais distante dos
brasileiros com maior renda, por questdes de recursos e investimentos realizados na
area educacional, seja pelos pais ou pelas mantenedoras das escolas. Por essa
razdo, ha a necessidade de se investir em politicas publicas que transformem a escola
publica em um ambiente que promova o reconhecimento destes estudantes, trazendo-
0os para dentro das escolas, inserindo o estabelecimento de ensino dentro das
comunidades. Por tais razdes, a proposta dos Ciclos de Formacgdo representa um
engajamento politico, de rede e de cidade.

Atrevo-me a pensar que o carater instigante das propostas de inovacao
educativa, especificamente aquelas que organizam a escola em ciclos, ndo
esta na polémica entre séries ou ciclos. Nem sequer esta relacionado as
didéticas, a avaliacéo, a reprovacao ou a retencao. A instigacdo vem mais de
fundo. Podemos encontrar a instigacdo dessas propostas no fato de elas

tentarem recuperar para a funcéo social da escola e da docéncia a tarefa de
educar. Recuperar a educagdo. Colocar o foco nos educandos e em seus
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processos formadores. Reconhecer em cada crianca, adolescente, jovem ou
adulto um ser humano em formag&o. Os processos de formacdo humana
incluem os processos de ensino, de aprendizagem e de construcdo do
conhecimento. Mas vao além. Defrontam-se com as complexas e tensas
artes de formagéo do ser humano (ARROYO, 2004, p. 11).

Torna-se, entdo, indiscutivel o fato de que a escola se mostrou incapaz de atrair
a todos ao mesmo tempo, sendo que nem todos possuem as mesmas condi¢bes
sociais e temporais de aprendizagem. A inovagdo e O repensar tornaram-se
preponderantes, um caminho sem volta para a cultura escolar. Com a proposta de
educar os estudantes, de ensinar os processos da formacdo humana, € necessario
readequar o quadro funcional, tratar de assuntos que sejam relevantes a estes
estudantes, para que se sintam acolhidos pela escola que precisa se reinventar e,
para isso, é necessaria a uniao de todos, administracdo, funcionarios, professores,
pais e estudantes, comunidade em geral, para que sejam ouvidos e facam parte da
reconstrucao da escola.
A ruptura com o enciclopedismo, com a memorizacao de fatos e de regras,
culmina nas orientacbes curriculares atuais para as competéncias que

acentuam os saberes como recursos para compreender, julgar, antecipar,
decidir e agir conscientemente. (PERRENOUD, 2004, p. 15)

O pensar pedagogico deve estar integrado com os saberes dos alunos, aqueles
gue ja estdo presentes em suas vidas, que caracterizam as acbes em suas
comunidades escolares. Esse pensar €, na realidade, um repensar, uma reconstrucao
gue necessita de apoio dos docentes, dos pais e dos principais atores, os estudantes,
para que eles realizem atividades que comprometam a educacdo com a valorizacao
de saberes e competéncias que os integrem as suas comunidades.

A proposta de trabalhar através dos Ciclos de Formacao esta enraizada na
tendéncia de se trabalhar na construcdo pedagodgica que é regida através da
valorizacao historica das comunidades. O intuito é oportunizar o resgate social através
da escola pertencente aos bairros das comunidades. O engajamento, a construcdo e
a coletividade devem estar presentes para que todos os envolvidos neste processo
sejam ouvidos, sendo capazes de entender e propor alternativas para a construcao
de um curriculo inovador.

A proximidade dos prazos avaliativos ndo é a Unica imposi¢do, mas pesa
consideravelmente sobre as préticas de ensino. Em um ano letivo o que
representa, em geral, cerca de quarenta semanas, ou seja, no maximo 1200
horas de presen¢a em aula —, um aluno pode assimilar dados, regras, nocdes

particulares. Ndo pode, ao mesmo tempo, construir uma cultura cientifica ou
historica, aprender completamente a ler, a produzir textos, a raciocinar, a
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argumentar, a antecipar, a debater, a imaginar, a comunicar. (PERRENOUD,
2004, p. 15)

A valorizacdo dos saberes, entre eles, o saber cientifico, € uma entre tantas
propostas de trabalho presentes na cultura dos Ciclos de Formagéo. Em um ano letivo
seriado, os professores tém as metas e objetivos a serem cumpridos até o final do
calendério escolar, com as avaliagdes e boletins pré-datados e comunicados aos
responsaveis dos alunos no inicio de cada ano. A proposta de se construir uma escola
ciclada é justamente promover aos pais uma maior aproximacdo do ensino de seus
filhos, propiciando uma escola democratica de construgdo coletiva, onde o
acompanhamento seja constante e as avaliacbes sejam continuas, facilitando
trabalhos de abordagem cientifica como pesquisas e desenvolvimento de projetos de
larga escala, gerando expectativas aos educandos que estdo indo em busca de um
resultado, interagindo entre si e com o mundo exterior através da curiosidade que é
fomentada pela pesquisa, dando vida a escola e significado ao conhecimento.

Escolas pulsam vida! E vida linda, curiosa, desafiadora e geracional. As
relacdes entre os saberes produzidos por todos os atores e em todas as areas
do conhecimento, no territrio escolar, demandam cada vez mais a uma
visibilidade sem precisar do disfarce das formas, dos legalismos que
compdem as externalidades desse processo. Sustento minha argumentacao
guerendo compreender Freire, em seu legado humanista via dialogo, a partir
daquilo que foram suas ideias e proposicdes em estimular a livre expressao

do universo cultural dos educandos, interagindo, dessa forma, quando das
interacdes com seus mestres e colegas (FISCHER, 2004, p. 27).

A escola é um local de formacao cidada, embora muitas pessoas ainda tenham

o discurso de que a escola e seus professores s6 devam trabalhar acbes que

desenvolvam os conteudos formais. Entretanto, a escola &, além disso, um laboratério

de exploracdo, € um ambiente de interacdo, traz ao ser humano uma fase de

experimentacao de suas emocdes e de como € conviver em sociedade. Por isso, faz-

Se necessario repensar a escola e, em coletividade, construir essa nova proposta

pedagdgica que repense a avaliacdo como forma de processo, e ndo apenas de
resultado final.

Os ciclos plurianuais ndo eliminam de forma definitiva a necessidade de

avaliar regularmente as progressdes, mas dispensam o professor de prestar

contas sobre elas ao final de cada ano letivo, apenas para provar que fez seu

trabalho e para ndo ser recriminado pelos pais, pela administragdo ou pelos

colegas que vao acolher seus alunos no ano seguinte (PERRENOUD, 2004,
p. 16).
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A formalizacdo da avaliagdo segmentada é uma forma de pressionar os alunos
ao longo do ano letivo para que estes se engajem e aprovem para o ano seguinte (na
escola seriada). Porém, pode se constituir em desestimulante, pois ha alunos que nao
alcancam os resultados esperados nos primeiros boletins informativos e reagem de
forma adversa, muitas vezes evadindo, ou deixando de realizar atividades por estarem
desmotivados, pois entendem que ndo ha mais como atingir o indice minimo de
aprovacédo. Muitos responsaveis fazem aparicbes somente nas datas de entregas de
boletins, pois € o momento de abertura da escola, em que é oportunizado o ingresso
dos pais na unidade de ensino. A proposta avaliativa dos ciclos amplia os recursos
avaliativos, assim como a participacdo ativa das familias na escola e no estimulo da
aprendizagem.

N&o se trata de retardar indefinidamente o momento dos balancos, mas de
“‘dar tempo ao tempo”, permitir um desenvolvimento significativo dos
conhecimentos e das competéncias nas areas em que nada pode ser feito
com pressa, muito menos segmentado em pequenas etapas. Em trés ou
quatro anos — e mesmo em dois —, podem-se observar progressos

significativos nas diversas areas que correspondem aos saberes de alto nivel
e as competéncias (PERRENOUD, 2004, p. 16).

A escola como um local de transformacdo e aprendizagem precisa ser
acolhedora e nao excludente. Rever a avaliacdo, construindo um projeto sélido de
acompanhamento continuo dos responsaveis a partir de uma abordagem qualitativa,
gue valorize o progresso dos estudantes, € uma forma de progredir para uma escola
gue consiste em aprofundar conhecimento e ensinar a viver. A redistribuicdo dos
tempos é, além de tudo isso, uma forma de mostrar a importancia do estudante para
a escola, pois ndo s6 o preserva de situacOes escolares adversas como lhe
proporciona a capacidade de recuperar conceitos através de novas experimentacoes.
A ampliacdo do tempo torna possivel promover a quebra de obstaculos, pois o
trabalho em conjunto dos professores com a equipe pedagdgica, ao diagnosticar a
defasagem educacional, proporciona a elaboracdo de novos planos que permitem
rever os conceitos estudados, sem prejuizos a vida escolar de seus alunos.

A escola, fruto da modernidade, tem como figura preponderante a segunda

imagem, a da linearidade. Por isso as escolas séo vistas como um espaco e
um tempo de passagem, uma trajetoria dividida em anos ou séries, onde o

conteddo curricular de um ano é pré-requisito para o outro, onde o0s

conhecimentos sdo fragmentados em disciplinas, onde o aprender é
acumular, onde o grupo, para realizar um percurso coletivo, precisa ser
homogéneo (BARBOSA, 2004, p. 66).
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Em um ano muitas coisas ocorrem na vida de um estudante. Ao fracionar este
ano letivo em pequenos agrupamentos de meses que geram uma avaliacdo que
servira de pré-requisito para a sua aprovacao ao ano seguinte. A escola esté limitando
e deixando de lado as particularidades que formam este ser humano. Entéo, se a
escola é o local para formar cidaddos em sua integralidade, como deixar de lado as
particularidades? A avaliacdo escolar deve ser sempre uma fonte ampla de discusséo,
repleta de ideias e de olhares para a evolucdo dos saberes, do conhecimento dos
estudantes, pois é para isso que serve a escola, para auxiliar no desenvolvimento
integral dos alunos.

Isso significa que ndo podemos ingenuamente afirmar que a forma que a
escola assumiu na sociedade capitalista esteja voltada para ensinar tudo a
todos. Esse pode ser o nosso desejo, mas esta longe de ser o compromisso
social da escola na atual sociedade. A razdo € que ha uma hierarquia
econdmica fora da escola que afeta a constituicdo das hierarquias escolares
— gueiramos ou nao, gostemos ou ndo. Que elas ndo sejam deterministas,
gue possam ser alteradas mais para la ou mais para ca, somente afirma a
sua existéncia. Nao bastasse isso, ha uma sociedade constituida sob a égide
da competicdo. Como podem todos aprender tudo? As aptiddes, dirdo, néo
se distribuem igualmente para todos — ha os mais aptos e os menos aptos. E
normal, dirdo novamente, que 0s mais aptos adquiram mais e 0S menos

aptos, menos. E o que dizer do esfor¢o pessoal? Nem todos se esforcam da
mesma maneira (FREITAS, 2003, p. 18).

A escola reflete nada mais daquilo que a sociedade pensa. O espelho que esta
nos portdes da escola deve ser transformado em vidro, ndo para ser quebrado, mas
para que 0s novos ensinamentos que estdo surgindo dentro dela possam ser vistos.
O projeto de sociedade que temos dentro de cada escola deve ser construido de
acordo com as caracteristicas de suas comunidades escolares. A oportunidade de
trazer uma nova redistribuicdo de tempos, uma nova conjuntura avaliativa € a
oportunidade para alterar de dentro para fora 0 pensamento da sociedade sobre o que
€ ser escola e para que serve uma escola. Mas como ter certeza sobre a forma da
reorganizacao? Estudar, pesquisar, ouvir e elaborar um projeto em conjunto.
Perrenoud (2004) nos apresenta o seu olhar sobre esta organizacdo dos Ciclos
plurianuais.

Dois ou, melhor ainda, trés ou quatro anos é o tempo necessario para que a
individualizac&@o dos percursos de formacéo seja praticavel sem renunciar a
levar todos os alunos ao dominio dos objetivos de final de ciclo. Esse € o
verdadeiro desafio. E verdade que, aceitando deixar para trds a igualdade

dos conhecimentos adquiridos, diversificar os percursos de formacdo é a
coisa mais facil do mundo (PERRENOUD, 2004, p. 17).
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Quando Perrenoud (2004) apresenta a ideia da organizacdo dos tempos
escolares através dos ciclos plurianuais, ele traz junto a caracteristica da avaliacdo
gue é constituida através de objetivos. Entdo, a equipe pedagdgica e o corpo docente,
ao construir o documento norteador, ou seja, o0 regimento escolar, devem se empenhar
na discussdo dos objetivos que os discentes devem atingir ao final de cada ciclo
plurianual. Essa construgédo tem que ser muito bem embasada, estando relacionada
com a proposta pedagdgica e com o curriculo que se pretende aplicar na unidade
escolar. E fundamental que os professores conhegcam a sua comunidade escolar e a
oucam antes de elaborar tais objetivos, para que os Ciclos de Formacao tenham a
sua finalidade alcancada satisfatoriamente.

Os ciclos de aprendizagem plurianuais visam a uma individualizacdo mil
vezes mais ambiciosa, que ndo incide sobre os projetos de formacdo nem
sobre os dominios finalmente visados, mas unicamente sobre os caminhos
que levam a isso. “Todos os caminhos levam a Roma”, diz-se, as vezes, para
significar que ha varios itinerarios legitimos para chegar ao mesmo lugar. Em
um ciclo de aprendizagem plurianual, pelo menos como eu concebo, todos
os alunos vdo a Roma, chegando mais ou menos ao mesmo tempo, mas néo
fazem necessariamente os mesmos trajetos. O trajeto aqui € uma metafora

para designar uma sequéncia de experiéncias formadoras (PERRENOUD,
2004, p. 17).

As oportunidades de aprendizagem podem ser as mesmas dentro de uma
escola, porém, os alunos ndo dardo o mesmo significado a todas as atividades da
mesma forma. Alguns aprenderdo com o minimo de esforco, pois trazem em sua
bagagem cognitiva conceitos que facilitam a assimilacdo, outros encontrardo esta
assimilacao através de outra atividade disponibilizada pelo professor ou, até mesmo,
por um colega de turma. A equipe pedagdgica e o corpo docente devem caminhar no
mesmo entendimento, para que o0s alunos ndo sejam prejudicados em suas
aprendizagens.

A perspectiva hegeménica sobre os seres humanos é a de que eles crescem,
seguindo um padrdo evolutivo, e sua vida pode ser subdividida em areas
distintas — motora, afetiva, social, cognitiva — dissociadas umas das outras.
Na préatica escolar, os estagios ou as etapas da vida sdo vistos como

unidirecionais (do imaturo para a maturidade), tendo o desenvolvimento
caracteristicas como a linearidade e a cumulagado (BARBOSA, 2004, p. 66).

Sendo a pessoa um ser Unico, de qualidades distintas de seus pares, mesmo
gue todos sejam unidos por caracteristicas compartilhadas, sempre apresentara algo
que o faz ser um sujeito com suas peculiaridades. Levando para o campo educacional,

mesmo que a turma pareca homogénea, havera particularidades entre os estudantes,
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seja ha maturacao cognitiva, na condicdo emocional, historica ou social, sendo que
tudo isto influencia em seu aprendizado e em sua aten¢éo na sala de aula. Por isso,
€ importante os professores produzirem um projeto de valorizacdo das a¢bes das
comunidades escolares, fortalecendo os lagos entre as familias, alunos e escola, a fim
de estimular o aprendizado.
E dificil ser docente-educador em contato diario com essas inquietacdes
vindas dos proprios educandos e nao perceber que a funcao social da escola
passa por onde foi colocada a pedagogia desde suas origens: pela ousadia

tensa e instigante de formar o ser na totalidade de sua condicdo humana
(ARROYO, 2004, p. 14).

Alterar a estrutura de algo que esta enraizado na sociedade sempre sera
polémico. Contudo, ndo é possivel conviver com a desigualdade e vé-la ser ampliada
cada vez mais, principalmente por conta de problemas de gestéo na area educacional.
Quando se fala em trazer o aluno para o centro do ensino, esse processo consiste em
investir em sua formacdo, oportunizando uma aprendizagem que l|he traga
significados relevantes e ambicdes futuras. A educacéo € um campo estratégico para
o crescimento de uma comunidade, tanto no progresso intelectual quanto econémico,
pois ambos estéo interligados. Investir em a¢cdes que transformem o aluno no principal
ator da educacéao é fundamental para que se consiga produzir futuras geracoes mais
humanas e mais empenhadas com o desenvolvimento digno da sociedade sem que
haja preconceito ou discriminacdo, pois o aluno convivera com o diferente e se
reconhecerd, tendo a visdo de quem €&, como € a sua comunidade, e como podera
fazer para ter um futuro humanamente melhor.

Ciclo de Formacdo é consequéncia da reconceituacdo da escola como
espaco de formacéo, ndo sO de aprendizagem. A constituicdo do sujeito é a
preocupacéo inicial, e a partir dai se concebe uma educacdo em que as
aprendizagens serdo definidas em funcéo deste objetivo mais amplo. N&o se
trata, portanto, de justaposicdo de aprendizagens das véarias areas, mas
concebe-se o conhecimento como parte integrante da formag&do humana, o

gue inclui, certamente, a dimensdo ética da aquisicdo e o uso do
conhecimento (LIMA, 2000, p. 8).

Essa reorganizacdo escolar em funcdo dos Ciclos de Formacédo esta mais
voltada ao que se chama de formac&o integral do ser humano. E possivel, através
desta estrutura, tornar a escola mais atrativa ao estudante, trabalhando de forma que
o curriculo escolar seja algo que lhe traga inspiracdo em aprender. Para haver
inovacdo, ndo basta reestruturar o curriculo, tem que alinhar o discurso com a pratica

de sala de aula, investindo em formagé&o continuada para os professores. Da mesma
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forma, elaborar estratégias para que as familias estejam presentes e participem da
vida escolar de seus filhos, para que entendam a l6gica deste novo formato de escola.
Realizar estas transformacfes requer mudancas, ressignificacdes para todos os
segmentos da comunidade escolar, além de vontade politica e investimento na area
educacional, para que os envolvidos tenham o entendimento de que a educacéo esta
voltada a aprendizagem do estudante, sendo ele o foco principal do processo
educacional. Pensando em ciclos plurianuais, torna-se fundamental estabelecer quais
objetivos se quer chegar com estes alunos ao final de cada ciclo. A escola, tendo estes
investimentos citados, tratara do assunto com a sua comunidade, diante dos seus
interesses e tendo o olhar sobre a formacao integral de seus estudantes.
Os ciclos de dois anos e, melhor ainda, de trés ou quatro anos, permitem
considerar a diversificacdo dos percursos sem a preocupacdo de sua
convergéncia imediata para 0s objetivos comuns. Nao vamos imaginar,
entretanto, que seja possivel em um ciclo de quatro anos, por exemplo,
preocupar-se com o0 avan¢co de todos para os objetivos de final de ciclo
apenas nos trés dltimos meses do quarto ano! A individualizacdo dos
percursos, com objetivos semelhantes, por definicdo, € um campo de tensao,
qguando se esta absolutamente decidido a ndo ceder nada dos objetivos finais.
Estender os prazos deveria atenuar a “decoreba”, pois ndo poderia eliminar

toda tenséo, ja que o tempo global de formacgéo permanece contado. Esse é
um desafio maior para a escola (PERRENOUD, 2004, p. 19).

As mudancas sempre trazem desafios, surgindo muitos questionamentos
guanto a funcionalidade dos ciclos e a adequacdo dos mesmos, tanto por parte dos
professores como dos alunos que ja estavam acostumados com o formato de
seriacdo. Trabalhar com objetivos demanda entendimento sobre os processos de
maturacdo cognitiva dos estudantes. A percepcdo do crescimento cognitivo de cada
estudante deve ser constatada ao longo do periodo de cada ciclo. Através da
avaliacdo continua, os professores deverédo realizar diagnésticos para acompanhar a
evolucdo de cada discente. O planejamento escolar, em conjunto, facilita na
elaboracdo das estratégias de atividades diagndésticas e de preparacdo de recursos
para a realizacdo do fazer pedagdgico. Conforme Perrenoud (2004) a escolha por
ciclos plurianuais é uma forma de tornar possiveis dispositivos de diferenciagcdo mais
ambiciosos. E viabilizar a individualidade de cada estudante, sempre que possivel,
adaptando as situacdes ao tempo e ao nivel de cada aprendiz, construindo uma
aprendizagem mobilizadora.

As propostas de organiza¢éo da escola por meio de ciclos, na imagem espiral,

podem ser vistas como a ruptura com um tipo de linearidade e como uma
tentativa — com muita necessidade de aperfeicoamento — de utilizar um novo
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paradigma de temporalidade para a organizacdo do curriculo e da
aprendizagem, isto €, da vida escolar (BARBOSA, 2004, p. 66).

As rupturas sdo processos que geram desconfortos, angustias e inquietacoes,
porém, se realizadas de forma a beneficiar as comunidades, essas inquietacdes vém
para colaborar no desenvolvimento e no planejamento das novas ac¢des, auxiliando
nas novas praticas. A escola € um campo de interacdo, e necessita estar
constantemente sendo repensada, pois ha sempre algo a ser alterado para melhorar
0 ensino e a aprendizagem. A temporalidade alterada forma um novo olhar dos
professores sobre as aprendizagens dos estudantes, tirando o peso do curto espacgo
de tempo para assimilacao de conceitos. Da mesma forma, fomenta uma readaptacao
do olhar das familias para a escola, pois estas também necessitam participar do
processo para entender este novo procedimento de ensino que esta sendo ofertado.

N&o vamos esconder, entretanto, que isso exige dos professores novas
competéncias de organizacdo do trabalho, de gestdo dos espacos-tempo e
dos grupos, com ferramentas adequadas de orientacdo e de avaliagdo. As
virtudes de um ciclo de aprendizagem plurianual sé irdo manifestar-se,
portanto, quando uma equipe pedagodgica tiver dominado a complexidade do

sistema e as dificuldades da cooperacédo profissional (PERRENOUD, 2004,
p. 20).

Todo o processo de transicao devera ser bem elaborado. Ao longo do tempo
de formulacdo da nova proposta pedagogica, os professores devem ser preparados
para trabalhar nestes novos moldes, ja que as formacdes originais, provavelmente,
ndo foram organizadas para este tipo de ensino. E uma mudanca pedagdgica que
requer trabalho constante e, possivelmente, exaustivo no inicio, pois requer
planejamento, reunides, arranjos, reestruturacdo de salas, desenvolvimento de
materiais pedagdgicos, tudo isso pensando no produto final que é a educacéo. Por
iSso, mais uma vez, precisa-se encontrar alinhamento, chamando a comunidade
escolar para participar do processo, focando na reformulacdo da formacao integral
dos estudantes.

Se ha propostas que pretendem recuperar a funcdo formadora do tempo
escolar, este deverd ser o foco do nosso olhar quando avaliamos e
pesquisamos essas propostas educativas. Se o foco for dar conta da
especificidade da formacéo em cada tempo/ciclo dos educandos, teremos de
tentar entender o que as propostas entendem por ciclo de formacéo.
Confundir ciclo com um mero arranjo administrativo ou com ritmos de
aprendizagem ou com progressdo continua ou descontinua situara as
avaliagbes e as andlises fora do foco. Se ndo partirmos do reconhecimento
de que respeitar os tempos humanos, cognitivos, socializadores e culturais

dos educandos(as) € uma exigéncia de todo processo de ensinar e de
aprender, sobretudo de todo processo de formagdo humana, dificilmente nos
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aproximaremos com respeito intelectual as complexas tentativas de organizar
a escola em ciclos de formagéo (ARROYO, 2004, p. 12-13).

A formacéo integral dos estudantes tem que estar em evidéncia nesta proposta
curricular pois, certamente havera cobranca publica por parte de agentes contrérios e
isto faz parte da ruptura com a escola tradicional. Essa ruptura pode causar
desconforto entre os estudantes que ja estavam acostumados com o sistema
fragmentado, fazendo-os sentirem-se injusticados por serem esforcados e seus
colegas passarem sem esfor¢o, pois terdo o mesmo destino. O fato é que seus
colegas poderado ter a oportunidade de, enfim, aprender em seu tempo, gerando
satisfacdo para todos ao final do ciclo, pois atenderdo aos objetivos em conjunto, cada

um a seu tempo.

Mesmo que uma certa diversidade dentro da formacdo seja, sem duvida,
proveitosa para os alunos que nao tém dificuldades de aprendizagem, elatem
muitos defeitos perversos para aqueles que sofrem para perceber o que a
escola espera deles e quais sdo as regras do jogo. Mal compreenderam € ja
sdo incitados a adotar outras atitudes e outras taticas: com determinado
professor, os alunos podem fazer todas as perguntas que quiserem, com
outro, sdo censurados; um professor valoriza a cooperacdo e partilha dos
recursos, ja outro, a competicdo e o segredo; um deles da extrema
importancia aos temas, o0 outro os julga indteis e quase ndo os solicita; um
tem normas muito precisas para tudo, o outro, uma tolerancia muito maior as
diferencas; um trata os alunos como iguais, o outro mantém uma relacao
fortemente assimétrica; um cria um clima caloroso e confiante, o outro, uma
atmosfera de terror e de suspeicdo. Sem falar das divergéncias entre
professores quanto aos conteldos, métodos, contrato didatico, modo de
avaliar, relacdo com os pais (PERRENOUD, 2004, p. 20-21).

A educacdo € um campo de constantes alteracdes, algumas delas tao
pequenas que nem chegam a ser notadas no decorrer das adaptacdes, porém,
guando é algo que interfere no engessado sistema seriado ocorrem discussoes,
principalmente entre os docentes, afirmando que o ensino esta sendo desqualificado.
No entanto, o ensino esta qualificando os professores a aproveitar o que as
comunidades escolares tém de melhor, ou seja, 0s seus conhecimentos prévios,
proporcionando uma aprendizagem significativa aos seus estudantes. Portanto, os
ciclos plurianuais fornecem aos educandos situacfes que beneficiam o seu
aprendizado, minimizando a retencao e a exclusao.

Educacéo por ciclos de formagéo é uma organizacdo do tempo escolar de
forma a se adequar melhor as caracteristicas bioldgicas e culturais do
desenvolvimento de todos os alunos. Nao significa, portanto, “dar mais tempo
para os mais fracos”, mas, antes disso, é dar tempo adequado a todos. A
ideia de ciclos confere ao processo de aprende o que ele é: um trabalho com

conteudos do assim chamado conhecimento formal, simultaneamente ao
desenvolvimento de sistemas expressivos e simbolicos, a formacao
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(aquisicéo, transformacdo e reformulac&o) de formas de atividade humana
gue levam a construcdo do conhecimento (atividades de estudo) e a
possibilidade de, realmente, se trabalhar a nivel da transformacdo das
funcbes psicoldgicas superiores, que se da pela introdugdo e pelo processo
de construcao de significacdo de novos instrumentos culturais (LIMA, 2000,

p. 9).

A continuidade de alunos e de professores ao longo do ciclo plurianual é
fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem, pois facilita o progresso das
atividades e a conclusao dos objetivos diante de um projeto estruturante planejado
pelo corpo docente e pela equipe pedagdgica para o ciclo especifico.

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 pedagdégicos relativamente
estaveis, gastando sua energia mais para aprender do que para se adaptar,

de ano em ano, as particularidades mutaveis e contraditérias dos professores
(PERRENOUD, 2004, p. 21).

Torna-se importante dar continuidade ao trabalho de um ano para o outro, pois,
mesmo que o0 ano letivo se encerre, o ciclo possui continuidade no ano seguinte, e 0s
objetivos ndo alcancados no primeiro ano devem ter prosseguimento para que 0S
alunos ndo sejam prejudicados. A equipe pedagodgica, quando bem estruturada,
consegue instruir novos professores e dar andamento ao trabalho em
desenvolvimento, porém, quando ndo ha um alinhamento ao projeto, ou ha conflitos
entre a equipe pedagdgica e os professores, podera haver prejuizos ao aprendizado
dos estudantes. E preciso, entéo, ter a convic¢éo de que todos os profissionais estdo
a par do trabalho em acéo, evitando, assim, danos pedagogicos.

Avaliar, pesquisar o trabalho humano, as crencas, os valores, as concepgoes,
as emocgdes, 0os compromissos profissionais que entram no jogo dos
processos educativos exigem um trato tedrico e ético cuidadoso. Exige
ferramentas de andlise apropriadas. Dai que analises e avaliagbes que
coisificam propostas educativas, que perseguem resultados quantificaveis,
indices de aprovacgédo, de aprendizagem, de sucesso, de fracasso, revelem

um ponto de partida fora de foco. As interag6es humanas que se pretendem
valorizar sdo menos ponderaveis (ARROYO, 2004, p. 16).

Os estudos sobre a comunidade escolar devem ser realizados em conjunto
com os diferentes segmentos que compdem o Conselho Escolar. Ainda, € importante
gue membros da comunidade que nado tenham filhos matriculados na escola possam
participar ativamente da construcdo da proposta curricular escolar através dos ciclos
plurianuais, a fim de transparecer com maior fidedignidade as principais
caracteristicas desta comunidade no plano de acdo da escola. E importante, também,

gue este Conselho Escolar possa estabelecer critérios que auxiliardo os professores
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e equipe pedagdgica a construir os objetivos de cada ciclo, ndo os objetivos técnicos,
da &rea educacional, mas aqueles que sejam fundamentais para a comunidade
escolar. Estes objetivos devem ser muito bem fundamentados e concebidos por meio
de interacdes e integracao entre escola e comunidade, fazendo valer o conceito de
educagéo integral.
Se os objetivos de final de ciclo sdo bem concebidos, € desnecessario traduzi-
los em um programa. E verdade que certos objetivos visam a saberes
definidos, mas sem prescrever a ordem de sua aquisi¢cdo. Outros objetivos

podem ser trabalhados por meio de conteddos variados que nao precisam,
portanto, ser padronizados (PERRENOUD, 2004, p. 22).

Cada comunidade escolar é especifica e possui suas particularidades. Por
conta disso, torna-se dificil formalizar um documento com objetivos gerais para 0
cumprimento de cada ciclo plurianual quando se pensa em uma rede de ensino. Por
isso, faz-se necessario ampliar os estudos e chamar a comunidade para participar da
construcéo do projeto politico pedagogico, do curriculo escolar e do regimento escolar,
pois somente a comunidade na qual a escola esta inserida podera auxiliar com as
suas qualidades especificas. Essa colaboracdo da comunidade escolar também é
uma forma de quebrar o paradigma de que a escola € um local apenas de ensino
formal, que as familias ndo podem contribuir com assuntos pedagogicos, que 0S
professores sdo pessoas que ndo aceitam sugestdes dos estudantes e demais
membros que formam esta comunidade. A implantacdo dos ciclos plurianuais visa a
construcdo de uma escola rica em diversidade, que valoriza as caracteristicas locais
e o tempo individual de cada aprendiz.
Romper com a ideologia do mérito, dos dons, da desnutricdo, da familia
desestruturada, da auséncia de cultura como causa e da reprova¢cdo como
solugéo para as ndo-aprendizagens foi um importante movimento de inclusao

social onde a escola pode vir a contribuir para mudancas nas vidas das
criancas (BARBOSA, 2004, p. 67).

Assumir a postura de mudar a escola para um curriculo de formacdo mais
humanistico € extremamente importante para alterar os indices negativos da
educacédo. Reestruturar o plano pedagdgico, colocando-o em convergéncia com as
necessidades das comunidades a fim de estabelecer um compromisso de efetuar uma
educacédo promissora aos jovens €, sem duvida, um trabalho de dedicacéo exaustiva,
pois ira gerar enfrentamento com o ideal que esta enraizado na escola tradicional. O

compromisso da escola com a sua comunidade tem que ser maior e mais forte que os
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desafios que surgirdo, pois havera cobrancas, mas o planejamento deve prosseguir,
chamando para a escola a responsabilidade da organizacdo pedagogica.
Para assumir todo seu sentido, os ciclos de aprendizagem exigem uma
‘ruptura® com as etapas anuais e, portanto, com o0s programas
correspondentes. Para operar essa ruptura, € preciso evidentemente que o0s
objetivos de final de ciclo ndo permanecam vagas finalidades e que
descrevam com bastante precisdo as aprendizagens e o nivel de dominio

visados, sem serem excessivamente fragmentados (PERRENOUD, 2004, p.
22-23).

Dentre as questdes que, certamente, geram duvidas, estdo as relacionadas aos
objetivos que cada aluno devera alcancar ao longo de cada ciclo plurianual. Esses
objetivos, conforme ja mencionado, devem ser de teor pedagdgico formal e de acbes
gue se caracterizem com a comunidade escolar. Tudo isso auxiliara na concepcéo do
curriculo escolar que cada educando tera em sua formacgdo. Isso terd o
acompanhamento sistematico dos responsaveis, que participardo ativamente da
formacao de seus filhos. Na escola por ciclos plurianuais, as avaliagdes diagnosticas
sédo fundamentais para a percep¢ao sobre o alcance dos objetivos por parte de cada
aluno, preservando cada conquista em seu tempo. E responsabilidade da escola
auxiliar o desenvolvimento dos alunos, seja de cunho pedagdgico ou humano, pois
aprecia-se atraves do ciclo a educacao integral do sujeito. Sendo a nao retencdo uma
forma de preservar o tempo de maturacéo de cada estudante.

A certificacdo, fornecida pelo sistema escolar, tende a se tornar um
componente forte para os pais e também para os alunos, que esperam da
escola uma maneira de legitimar a sua estatura formal: aprovacao/reprovacao
a partir de elementos como provas, exames, seriacdo, bem como o
desdobramento dessa formalidade no curriculo escolar confundido, ou
reduzido, ao desenrolar de conteldos e sua memorizagdo. A variavel
“tempo”, central aos ciclos, aparece aqui com sua roupagem da linearidade,
da sequéncia, do etapismo. Por outro lado, porém, indicadores dessa mesma

materialidade carregam outras perspectivas, de natureza ambigua
(FISCHER, 2004, p. 33).

A estruturacdo dos ciclos plurianuais deve ser bem discutida e fundamentada,
pois isto tem de estar muito claro aos professores, pais e alunos. A participacdo de
todos no processo é muito importante, tanto para democratizar o ensino, quanto para
fortalecer a construcdo dos documentos que norteardo as praticas pedagdgicas a
partir deste sistema. Ao planejar as a¢des, a equipe pedagdgica tem que ouvir 0s
professores e administrar as avaliagdes de forma que se consiga estruturar caminhos
gue possam servir de base para o prosseguimento do ano letivo. Nao se trata de uma

estrutura rigida como na seriagdo, mas pontos de referéncia que permitirdo ao
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professor estabelecer critérios para seguir com seu planejamento ou replanejar suas

acoes.
Deve-se, entdo, ordenar etapas nessas progressfes. Em um sistema
educacional que funcione em ciclos, convém pér a disposicdo dos
professores “balizas”, objetivos intermediarios e outros pontos de referéncia
que permitam planejar as aprendizagens e orientar as progressées de més
em més, de ano em ano. Essas referéncias sao instrumentos de orientagao.
E importante ndo reintroduzir por esse viés objetivos de final de ano ou

passagens obrigatérias tdo impositivas quanto em uma formagéo estruturada
em anos de programa (PERRENOUD, 2004, p. 23).

O plano de acdo da proposta pedagdgica deve ser claro para todos os
participantes do processo educacional, mesmo assim, ddvidas sempre existirdo. E
necessario planejar bem para preservar a escola de questionamentos e a¢cdes que
possam desvirtuar as finalidades dos Ciclos de Formacao. As a¢cdes dos professores
precisam ser construidas com o olhar de conduzir o processo pedagoégico da melhor
forma possivel, integrando os alunos ao ambiente, valorizando suas individualidades,
fortalecendo a aprendizagem do grupo, porém, respeitando o tempo de cada um. Os
vinculos sdo importantes e fazem parte do processo educacional, tanto aluno-aluno
como aluno-professor. A turma mantendo-se unida ao longo do ciclo e do percurso
escolar tende a ter sucesso, assim como a presenca dos professores ao longo do ciclo
plurianual, pois estes conhecerdo melhor seus alunos e suas personalidades. A
proposta pedagdgica, entao,

[...] deve ser definida de forma clara no momento em que se implantam os
ciclos plurianuais, pois o funcionamento pedagdgico dos mesmos, assim
como suas imposicbes de avaliagdo serdo muito diferentes, até mesmo
contraditérios, conforme se estabelecer que, em regra, todos os alunos
passardo 0 mesmo nimero de anos em um ciclo ou, ao contrario, que os mais
rapidos serdo autorizados a pular um ano, e os mais lentos, a fazer um ano a
mais. Vé-se imediatamente que, se a duracdo da passagem for
individualizada, a avaliag&o ir4 tornar-se objeto de todas as pressdes para
justificar a diminuicdo ou a prorroga¢éo da duracéo padréo. No caso oposto,
ela devera enfrentar um outro desafio: propor a cada aluno a trajetéria mais

fecunda para ele, de modo a otimizar o uso do tempo que resta até o final do
ciclo (PERRENOUD, 2004, p. 23-24).

A reflexdo sobre a avaliacdo é algo que necessita de muita atencdo, pois
precisa ser bem aprofundada para que nado haja interpretacées dubias. O professor
precisa estabelecer os critérios e deixa-los claros a equipe pedagdgica, aos alunos e
aos pais. O docente deve, preferencialmente, realizar o planejamento em conjunto,

para que o grupo de professores decida sobre a avaliacdo, adaptando, assim, o ensino
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ao sistema proposto pelos ciclos plurianuais, onde sera valorizada a formacao integral
e nao fragmentada de cada aprendiz.
E necessario, entdo, ter o cuidado de adaptar a avaliagéo a légica dos ciclos,
ndo subestimar as expectativas dos pais ou da administracdo, mas dar

prioridade absoluta aos instrumentos de regulacdo das aprendizagens e de
orientacdo dos percursos de formacdo (PERRENOUD, 2004, p. 24).

Além da adaptacdo da avaliacdo e da clareza do processo avaliativo ao longo
dos anos letivos que integram o ciclo plurianual, é preciso deixar claro o periodo que
os alunos passardo em cada ciclo, a duracdo do ciclo e os motivos pelos quais os
alunos ndo podem avancar antes e nem permanecer além do tempo estipulado. Ao
assumir a proposta dos ciclos de formacdo, a escola ird projetar um curriculo
diferenciado e contendo turmas de acompanhamento, grosseiramente chamadas de
reforco escolar, mas que podem ser chamadas de laboratério de aprendizagem,
turmas de aprendizagem continuada, enfim, um processo que auxiliara os alunos que

possuem maiores defasagens em seus aprendizados.

E necessario, sem dlvida, que o sistema educacional normatize a extens&o
dos ciclos e seus objetivos, assim como decida a questdo da duracdo de
passagem em um ciclo e a da cooperacéao profissional e da responsabilidade
dos professores (PERRENOUD, 2004, p. 24).

A estrutura central dos ciclos de formacao é a aglutinacéo dos anos letivos em
um ciclo plurianual, dando continuidade do ensino de um ano letivo para outro,
oportunizando maior tempo aos alunos para assimilar os conceitos trabalhados em
sala de aula. A escolha por este tipo de estrutura pedagdgica tem o aluno como
referéncia, pois essa estrutura deve ser pensada para que ele seja capaz de completar
a maturacao cognitiva no tempo certo, tendo em vista a sua formacéo no que tange a
temporalidade bioldgica. Por isso, a ligacdo entre os objetivos propostos pelo grupo
de professores e as acbes para desenvolvé-los tem de ser pensadas e
acompanhadas, a fim de evitar desconfortos e transtornos de aprendizagem.

E facil perceber que muitas das propostas pedagogicas especificamente
aquelas que tentam colocar os educandos, sua formacao e seus tempos de
formagé&o/ciclos como eixo estruturante, criam tensdes nas interacdes
escolares, na identidade profissional frente aos alunos-educandos. Esse
mexer em identidades e interagdes humanas é um dos aspectos mais tensos
das reorganizacdes da escola em ciclos. Trata-se de reconstruir interacdes
gue respeitem a condi¢do infantil, adolescente ou juvenil dos educandos. Nao
h4 como avaliar, pesquisar, debater e analisar essas propostas

secundarizando ou ignorando as identidades profissionais que sdo mexidas.
Esse é um ponto nuclear (ARROYO, 2004, p. 15 - 16).
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O periodo em que o professor estiver em sala de aula deve ser sempre
respeitado, pois este elaborou projetos, planos e avaliagbes que precisam ser
seguidas, ndo necessariamente de forma rigida, mas que prevaleca o maior tempo de
interagcdo com 0s seus estudantes, promovendo as trocas que geram o processo do
conhecimento. Quando houver a necessidade, a equipe pedagdgica precisa planejar
e avisar que haverd interferéncia, ou outra proposta que utilizard o tempo de aula,
para que o professor se programe e conduza da melhor forma possivel o trabalho.
Uma sala de aula € interativa e sempre atrai imprevistos, mas para um trabalho fluir,
precisa seguir um curso pensado, projetando o préximo passo.

Quanto ao resto, dever-se-ia deixar os professores envolvidos livres para
organizar o trabalho como quiserem durante o ciclo, do mesmo modo que se
aprendeu progressivamente a confiar neles para estruturar as tarefas e as
progressfes durante o ano letivo. Essa autonomia deveria estender-se aos
instrumentos de avaliagdo e de comunicacdo com 0s pais; 0 sistema

educacional teria de estabelecer mais um grupo de tarefas do que um boletim
tipico (PERRENOUD, 2004, p. 24).

O planejamento na educagéo é essencial, quando se trabalha com ciclo de
formacdo. O conjunto de professores pensando de forma colaborativa é algo
fundamental, havendo a necessidade de haver planejamento coletivo, no qual o
chamado “conselho de classe” se reuna para discutir o projeto para a escola, para as
turmas, para o aluno especifico. De acordo com Perrenoud (2004, p. 25), “um ciclo
plurianual perde largamente seu interesse se cada professor que nele trabalha desejar
apenas uma coisa, encontrar-se em sua turma, ‘Unico mestre a bordo com seus
alunos™. Assim, os professores reunidos sao capazes de ir além, de construir algo
maior que sozinhos ja poderiam, entretanto, unidos reforcam a ideia de que a
educacéo deve ser discutida e construida através de uma coletividade. Esse conjunto
também discutira no momento de formar as primeiras turmas dos ciclos, quais as
prioridades, as caracteristicas, as esséncias que querem reunir para constituir as
turmas que seguirdo o percurso juntas. Conforme Perrenoud (2004, p. 25), “a
avaliacdo formativa intervém dentro de cada agrupamento constituido, como
instrumento de regulacao interativa das aprendizagens”.

As reunides dos docentes das escolas precisam permanecer constantes, assim
como a permanéncia de um canal de comunicacao entre a escola e a comunidade
escolar, pois ha a necessidade de manter o vinculo e construir ou reconstruir novas
diretrizes com o passar dos tempos. A sociedade vai se modificando, mesmo que

minimamente, e 0s interesses vao se alterando, entdo had a necessidade da
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interlocucdo constante para que os projetos dos ciclos plurianuais ndo se tornem
ultrapassados. A educacao € um campo que necessita de planejamento e constante
movimento de integracéo.
O fato dos ciclos terem sido implantados nas escolas ndo significa que eles
tenham conseguido transformar a realidade das escolas, pois as mudancas

ndo acontecem por decretos, elas sdo o resultado de transformagfes nas
concepcgdes de pais, alunos e professores (BARBOSA, 2004, p. 67).

Constantemente € preciso buscar alternativas para que os professores sejam
estimulados a repensar suas praticas pedagdgicas. Por isso, é importante que haja
investimento em formacao continuada, com estimulos de progressfes por titulacdo
por exemplo ou, ainda, a escola, através de investimento, viabilizar palestras,
seminarios, cursos que auxiliem no aperfeicoamento pedagogico.

Organizar o trabalho e orientar progressdes ao longo de varios anos,
cooperar, administrar dispositivos de diferenciacdo e percursos
individualizados, praticar uma avaliacdo a partir de critérios relacionada a
objetivos e regular processos de aprendizagem: trata-se de competéncias

que ndo sdo hoje plenamente asseguradas pela formacdo inicial dos
professores (PERRENOUD, 2004, p. 25).

A formacédo deve ser valorizada por quem trabalha no ambito educacional e
deve ser mostrada para a comunidade escolar em geral. Pois isso fara com que eles
criem uma expectativa sobre a formacéo dos educandos, que esta além do simples
fato de receber um diploma de conclusdo e sim, um aperfeicoamento que lhes
auxiliardo em suas vidas e em sua comunidade.

Nossa cultura escolar inclui muitos slogans que precisam ser
redimensionados, como: o importante ndo é saber, é ter o diploma, é passar
de ano, é estudar apenas aquilo que cai ha prova, e muitos outros slogans.
Com uma cultura que tem estes ditos como referéncia sobre o conhecer e o

estudar, torna-se dificil dar conta de transformagfes que envolvam o
comprometimento dos alunos no ato de aprender (BARBOSA, 2004, p. 67).

Transformar a educacdo em algo que seja significativo para a comunidade
escolar € algo que deve ser pensado como sendo a sua esséncia. A escola esta
inserida dentro da comunidade e deve integrar-se a ela, e ndo fechar suas portas para
um grupo seleto de alunos. Essa integracéo tem que ocorrer com o intuito de resgatar
a autoestima e a integridade das pessoas que ali estdo vivendo, construindo um
projeto pedagdgico integrador, pois para Perrenoud (2004, p. 26), “criar ciclos sem
nada mudar nos funcionamentos pedagogicos e didaticos, na avaliacdo, na

concepcao dos objetivos, na cooperacdo entre professores, pode agravar as
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desigualdades, devido a prépria dilatacdo dos prazos”. Esse cuidado com a
comunidade tem que ser algo discutido e vivido pelos professores que precisam
planejar em conjunto, construir projetos, ouvir as familias, discutir com os alunos,
estimular os colegas a repensar as acdes, pois o aprendizado € o fruto que se quer
colher, sendo que, para isso, h4 um longo percurso que requer atencdo e
perseveranca de cada professor envolvido.

Destaca Perrenoud (2004, p. 28): “os ciclos podem representar um progresso
importante na democratizacdo do ensino, assim como no avango para pedagogias
ativas e construtivistas. Podem também ndo mudar nada de essencial e até mesmo
agravar as desigualdades”. Enfim, para promover um caminho que altere perspectivas

adversas é necessario fazer acontecer e, para isso, mudar é fundamental.

3.3 A HISTORIA DO MUNICIPIO DE PORTO ALEGRE

O Municipio de Porto Alegre esta localizado no estado do Rio Grande do Sul e,
desde 1773 é a capital do estado, além da sede do governo, dos quartéis e dos
principais comércios da regido. Suas margens sao banhadas por diversos rios, lago e
laguna, possuindo vantagem para receber barcos e navios através de sua malha
hidroviaria (MONTEIRO, 2012).

Sua fundacéo é datada de 26 de marco de 1772 com a criagdo da Freguesia
de Séo Francisco do Porto dos Casais, que teve essa homenclatura alterada, um ano
depois, para Nossa Senhora da Madre de Deus de Porto Alegre. Historicamente ha
registros de que o povoamento iniciou em 1752, quando chegaram 60 (sessenta)
casais portugueses acorianos. Estes vieram por meio do Tratado de Madri, com o
intuito de povoar a regido das Missdes, localizada do noroeste do Estado que estava
sendo entregue ao governo de Portugal em troca da Coldnia de Sacramento, que fica
as margens do Rio do Prata (PORTO ALEGRE, 2021a). Entretanto, ha relatos de
povoados constituidos desde o periodo de 1730 (MONTEIRO, 2012).

A fundacéo de Porto Alegre esta diretamente ligada a expansédo do dominio de
Portugal sobre o Brasil. Para os portugueses, era importante aproximar seu territério
do Rio da Prata, que era dominado em larga vantagem pelos espanhois (MONTEIRO,
2012).

Porto Alegre foi criada as margens do Guaiba. Existia um muro com um portao

gue delimitava a cidade, préximo onde hoje estd localizada a Santa Casa de
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Misericérdia. Do lado de fora da cidade existiam espac¢os de organizacao da freguesia,
principalmente voltados a producgéo agricola (MONTEIRO, 2012).

Aos poucos Porto Alegre foi se expandindo, adquirindo novos territrios e novas
organizagdes sociais. Em 1774 houve a instalagao do Arsenal de Guerra da Coroa.
Armamentos, municbes e metais em geral eram armazenados neste espaco, que
originou o nome de Praia do Arsenal (MONTEIRO, 2012).

Com o desenvolvimento da regido, a cidade comecou a receber importantes
melhorias através de obras estruturais. As principais ruas receberam calcamento, a
Rua da Praia (Andradas), a Rua da Igreja e do Hospital (Duque de Caxias) e a Rua
do Cotovelo (Riachuelo), assim como os chafarizes para abastecimento de agua da
populacdo, e a iluminacdo publica, através de candeeiros com O6leo de baleia
(MONTEIRO, 2012).

No ano de 1808, Porto Alegre recebeu a condicao de Vila, através do parecer
do Governador Paulo Gama que, também, iniciou o desmembramento da Capitania
de Sao Pedro do Rio Grande em quatro municipios basicos, oficializando-se em 1809,
com a criacdo de Porto Alegre, Rio Grande, Rio Pardo e Santo Anténio da Patrulha
(FRANCO, 2013).

Passando os anos do inicio do Século XIX, o Brasil, em especial o Rio Grande
do Sul e Porto Alegre, receberam a imigracdo de alemaes, que vieram em busca de
trabalho e com a promessa de receber terras para colonizar. O primeiro Presidente da
Provincia de Sdo Pedro do Rio Grande, José Feliciano Fernandes Pinheiro (o
Visconde de Séao Leopoldo), dirigiu os estrangeiros para as terras onde estava
instalada a Real Feitoria do Linho-Canhamo, posteriormente Municipio de Sao
Leopoldo. Proximo ao Arsenal de Guerra, também denominado de Praca da
Harmonia, em frente a Igreja Nossa Senhoras das Dores, havia o pelourinho de Porto
Alegre, local que servia para acoitamento e enforcamento de escravos (MONTEIRO,
2012).

No ano de 1827 foi publicado o primeiro jornal da cidade e da provincia, o Diario
de Porto Alegre, que a partir de suas oficinas deu origem ao primeiro livro impresso
no Rio Grande do Sul, Compéndio Aritmético ou tabuada curiosa para 0s meninos, de
Tomas Inacio da Silveira (FRANCO, 2013).

Porto Alegre conviveu no Século XIX com diversos combates de guerras,
primeiramente da Cisplatina (1826) e, posteriormente, a partir da insatisfacdo dos

estancieiros contra os impostos do Império, a Guerra dos Farrapos (1835-1845),
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comandada por Bento Gongalves da Silva (que fora conduzido a Presidente da
Republica do Rio Grande do Sul, apds proclamacao de independéncia em 11 de
setembro de 1936). Os moradores de Porto Alegre vivenciaram diversas batalhas
entre os imperialistas brasileiros e os republicanos rio-grandenses, sendo a mais
famosa a que iniciou o combate, a batalha da Ponte da Azenha (FRANCO, 2013).

Em meio a Guerra dos Farrapos, o governador da Provincia, Saturnino de
Souza, iniciou a constru¢do do Mercado Publico, assim como diversas obras para
abertura de vias, como a Dr. Flores até o Caminho Novo (Voluntarios da Patria). Neste
mesmo ano, com o intuito de fortificar o comando do exército brasileiro perante os
separatistas, tomou posse como governador da Provincia Luis Alves de Lima e Silva,
o Duque de Caxias (FRANCO, 2013).

Terminada a Guerra dos Farrapos, Duque de Caxias ordena a demolicdo das
fortificacdes que limitavam a cidade e, com isso, inicia-se a expansao. Entre muitas
melhorias que vieram ao municipio estdo a Ponte de Pedra, que pode ser observada
na Figura 2, instalada as margens do leito natural do Arroio Diltvio. E construido o
Theatro Séo Pedro e a Hidraulica Porto-alegrense (MONTEIRO, 2012).

Figura 2 - Ponte de Pedra

Fonte: Franco (2013, p. 133)

Em meio a expansao do municipio, estourou a Guerra do Paraguai, e por conta
disso, Porto Alegre acabou recebendo a visita da familia imperial. Além do Imperador
D. Pedro Il, estiveram a Princesa Imperial Isabel e seu esposo, o Conde D’Eu, em
1865, mesmo ano em que iniciaram as obras do novo Mercado Publico (Figura 3),
localizado proximo a Estrada Caminho Novo e a Praca XV (MONTEIRO, 2012).
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Figura 3 - Mercado Publico Municipal

Fonte: Franco (2013, p. 146)

A partir dos anos 1870 iniciaram outras importantes obras que contribuiram
para o desenvolvimento local: a instalacao de linhas de telégrafos; a construcdo do
gasbmetro; as instalacdes dos carris para o transporte publico e a criagcdo da
Companhia Carris de Ferro Porto-alegrense; a construcdo do Casardao da Varzea
(Colégio Militar) para a instalacédo da Escola de Guerra de Porto Alegre (Figura 4) e a
construcao da linha ferroviaria que comportaria o trafego entre Porto Alegre e Sao
Leopoldo, resultando no povoamento da Cidade de Canoas, em 1874 (FRANCO,
2013).

Figura 4 - Escola de Guerra de Porto Alegre (Colégio Militar de Porto Alegre)

Fonte: Franco (2013, p. 136)

Outro fato importante para o Brasil e, consequentemente, para Porto Alegre, foi
a Proclamacado da Republica Federativa do Brasil, em 15 de novembro de 1889. A
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partir deste marco, iniciou-se uma reestruturagdo politica no pais, assim como uma
reorganizacao social e econémica. Pouco antes da republica se instituir, a Princesa
Imperial do Brasil, Isabel, havia assinado a abolicdo da escravatura. O Brasil adotou
uma politica de imigracdo macica de trabalhadores que quisessem satisfazer a
demanda da agricultura comercial e da industria nascente. Assim, novas colbnias
surgiram no Estado do Rio Grande do Sul, principalmente a de Italianos na Serra
Gaucha, acima da linha do Rio dos Sinos, que ja fora ocupada pelos alemaes. Com
este crescimento populacional e urbano, Porto Alegre firma-se como centro politico e
comercial, bem como de importacao e exportacao da regiao sul do Brasil (MONTEIRO,
2012).

A partir de 1895, Porto Alegre, possuia iluminacao elétrica da Cia. Fiat Lux, o
gue gerou novas expansoes territoriais, comerciais e industriais. Com isso, instalou-
se a Escola de Engenharia (1897) primeiro curso de nivel superior da regiao e,
posteriormente, faculdades de Medicina e Odontologia (1898) e Direito (1900),
encerrando, assim, o século XIX com grandes conquistas (MONTEIRO, 2012).

No inicio do Século XX, Porto Alegre contou com o intendente José Montaury,
gue trabalhou para promover as alteracdes que 0 municipio necessitava para
comportar a nova burguesia republicana, criada a partir da abolicdo da escravatura,
em consonancia com o progresso dos municipes e do territorio urbano, porém, as
obras ocorriam mais ao centro da cidade, enquanto o 4° distrito ficava a espera, pois
era uma area de operarios nao pertencentes a alta sociedade (FRANCO, 2013).

Na Educacdo destacam-se a criagdo do Ginasio do Rio Grande do Sul, que
depois passou a se chamar Colégio Julio de Castilhos, e a Faculdade de Direito, entre
outras escolas e colégios publicos e privados que fazem parte da construcao
educacional de Porto Alegre (FRANCO, 2013).

Neste inicio de século, Porto Alegre contava com 73.474 habitantes, chegando
a 179.263 em 1920. Esse crescimento abundante em poucos anos resultou na
periferizacdo das classes populares, tendo o principal destino a zona norte do
municipio, onde se encontrava o 4° (quarto) Distrito formado pelos bairros Navegantes
e Sao Joao. Este distrito ndo possuia redes de agua e esgoto, diferentemente da area

central. A Figura 5 mostra a planta da cidade.
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Figura 5 - Planta da cidade de Porto Alegre em 1906
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Fonte: Monteiro (2012, . 37)

Nesta época de expansdo populacional houve o surgimento das primeiras
agremiacoes esportivas do Estado do Rio Grande do Sul, no futebol se destacam o
Esporte Clube Rio Grande em 1900, o mais antigo clube da categoria. J4 em 1903 o
Grémio Foot-ball Porto Alegrense e, mais tarde, o Sport Club Internacional, ambos de
Porto Alegre e com destaque nacional e mundial. Neste mesmo periodo, por Porto
Alegre ser uma cidade com alto indice de alfabetizacdo, houve a expanséo da rede
de leituras, com a criacdo de diversos jornais (FRANCO, 2013).

Na periferia de Porto Alegre criou-se uma ampla Col6nia Africana, o Areal da
Baronesa, localizada as margens do Arroio Dilavio, onde se localizam hoje as
Avenidas Praia de Belas e Aureliano de Figueiredo Pinto (MONTEIRO, 2012).

Vérias industrias se instalaram, entre elas a Gerdau, e entdo buscou-se uma
usina termoelétrica municipal, localizada na Rua Voluntarios da Patria, para
abastecer, além do centro, outras regiées da cidade e, posteriormente, em 1928
iniciou os trabalhos na Usina do Gasdmetro, termoelétrica que ficava ao lado da casa

de correcao estadual, conforme Figura 6.
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Figura 6 - Usina do Gasémetro, Casa de Correcéo e Centro de Porto Alegre

Fonte: Franco (2013, p. 141).

Porto Alegre ja era uma cidade grande para os padrdes da época, ano a ano
novos clubes, industrias e comércios, novas organiza¢des sociais iam surgindo nos
diversos pontos do municipio, inclusive a primeira empresa de navegacao aérea do
pais, a Viacao Aérea Rio-Grandense — VARIG, o Banco do Estado do Rio Grande do
Sul - BANRISUL e a capela positivista ha Rua da Redencéo (atual Jodo Pessoa).
Necessitou-se entdo de uma remodelacdo dos centros urbanos da cidade. Houve a
criacdo da Hidraulica Municipal para o abastecimento de agua potavel (FRANCO,
2013).

A década de 1930 inicia com grandes transformacfes sociais e urbanas.
Getulio Vargas, em um golpe de estado, assume a presidéncia da republica do Brasil,
tendo em um de seus atos a Federalizacédo da Faculdade de Medicina de Porto Alegre.
A cafeteria Colombo, no centro de Porto Alegre, era o principal ponto de encontro
entre 0s escritores e intelectuais da cidade. Outros pontos importantes eram os hotéis
gue eram utilizados para grandes eventos, em destaque o Grande Hotel, que serviu
de sede para a Radio Gaucha em sua fundacao, e o Hotel Magestic (Casa de Cultura
Mario Quintana) que serviu de moradia para Méario Quintana e Erico Verissimo. O
surgimento dos primeiros cinemas movimentou a Rua da Praia nas matinés aos
domingos (MONTEIRO, 2012).

Em 1935 houve grandes festejos relacionados ao Centenario Farroupilha,

comemoracao dos 100 (cem) anos do inicio da Guerra dos Farrapos, entre os eventos,
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a Federacdo Gaucha de Futebol realizou o Campeonato Farroupilha, que nada mais
era que o Campeonato Gaucho de Futebol (Gauchdo) em homenagem a Revolucéo
e o Grémio sagrou-se campedo e propds a comemoracao do titulo nos seguintes 100
(cem) anos, fato que ainda hoje ocorre (FRANCO, 2012).

Em 1938 ocorre 0 movimento de nacionalizacdo do ensino, onde um decreto
determina o fechamento de todas as escolas estrangeiras. Neste mesmo ano, o
Colégio Militar encerra as suas atividades para dar lugar a escola de cadetes, mas
retorna as atividades em 1962, novamente como Colégio Militar (FRANCO, 2013).

A década de 1940 inicia com grandes revolucdes nas vias da cidade, pois Porto
Alegre ja contava com 272.232 habitantes. E promovida a abertura da Avenida
Farrapos e logo depois da Avenida 10 de Novembro (atual Salgado Filho). Foi
construida a Ponte da Jodo Pessoa sobre o Dilivio. Uma enchente de grande
proporcao frustrou as perspectivas do Prefeito Loureiro da Silva, causando colapso
nos principais servi¢cos da cidade. Foi iniciada a canalizacao do Arroio Diltvio a fim de
evitar novas enchentes na area da llhota, Cidade Baixa e Azenha (FRANCO, 2013).

Por conta da Segunda Guerra Mundial e o combate ao nazismo aleméao e ao
fascismo italiano, todas as escolas e instituicdes deveriam trocar 0 seu home para a
Lingua Portuguesa, sendo proibido o ensino e as conversas em linguas dos paises
do Eixo (Alemanha, Italia e Japao). Outro ponto de destaque na esfera educacional
foi a criacdo da Universidade do Rio Grande do Sul — URGS, contendo as Faculdades
de Medicina, Direito, Engenharia, Belas Artes, Agronomia e Veterinaria, que em
dezembro de 1950 passou a se chamar Universidade Federal do Rio Grande do Sul
— UFRGS (MONTEIRO, 2012).

A década de 1950 inicia com a promocédo de um grande evento, a Copa do
Mundo de Futebol, sediada no Estadio dos Eucaliptos, localizado na Rua Silveiro, no
Bairro Menino Deus. Neste mesmo ano houve a fundacéo da Orquestra Sinfénica de
Porto Alegre — OSPA, que rapidamente se destacou no cenario artistico nacional
(FRANCO, 2013).

Getulio Vargas retorna a presidéncia do pais, porém de forma democratica, e
promove a expansao industrial do pais, com a abertura da exploracédo do setor por
empresas estrangeiras. Assim, os habitos de consumo se transformam, assim como
a sociedade porto-alegrense. O Rio Grande do Sul se destaca através da agricultura
e da pecuaria, porém, quem cresce sao 0s grandes proprietarios de terras, que

conseguem expandir sua producdo a fim de exportar suas culturas. Porto Alegre ja
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contava com 400 mil habitantes, e com isso, h& o grande crescimento da desigualdade
social e a periferizacéo das populacdes pobres, que sao obrigadas a sair do centro da
cidade para conseguir sobreviver com menor custo. Com a expansao habitacional,
Porto Alegre comeca a diversificar sua cultura, com o surgimento de diversos ramos,
como a musica e a literatura, com a criacdo da Feira do Livio (MONTEIRO, 2012).

Os anos 1960 iniciam com grandes conturba¢des politicas que envolvem a
capital, galcha ja com 641 mil habitantes. O presidente Janio Quadros renuncia e,
com isto, o vice-presidente Jodo Goulart deveria assumir o seu lugar, porém, parte do
exeército brasileiro ndo queria que ele assumisse por ter forte ligagdo com a China
comunista, em virtude da polarizagcdo da Guerra Fria. Assim, o governador Leonel
Brizola mobilizou a Cadeia da Legalidade, que contou com um aparato militar
reforcado em torno do Palacio Piratini, verdadeiro cenario de guerra, gerando grande
comocao entre os populares em diversas partes do pais, garantindo a posse do entéo
Presidente Jodo Goulart, porém, com uma manobra do congresso, ao lado de um
Primeiro Ministro. Contudo, perdurou até 1964, quando houve o golpe militar e a
tomada do poder por este grupo (MONTEIRO, 2012).

Um ano antes do regime militar, Porto Alegre sediou a Il Olimpiada
Universitaria de Verdo — Universiade, reunindo centenas de estudantes do mundo
todo, com sedes no Estadio Olimpico, no Ginasio da Brigada Militar e o alojamento no
Partenon. A década marcou também a expanséo da Pontificia Universidade Catolica
— PUC, que inaugurou o seu campus no bairro Partenon e, em contrapartida,
beneficiou o desenvolvimento da regido, com a melhoria do transporte publico e a
criacdo de um hospital universitario que atenderia gratuitamente a comunidade
(MONTEIRO, 2012).

A década de 1970 inicia com a nomeacéao do Prefeito Telmo Thompson Flores,
responsavel por uma série de obras que revolucionaram a fotografia e as vias urbanas
da cidade. Com uma populacédo de 885 mil habitantes e com uma area de 1.531.000
km2, Porto Alegre necessitava de uma repaginacéo para o bem-estar dos municipes.
Destacam-se como principais obras as Avenidas Castelo Branco e Maua, a estrutura
de diques, casa de bombas e muro de contencéo as cheias, o tunel da Conceicéo e a
| Perimetral (atual Loureiro da Silva), além de ampliacdo do saneamento e eletrificacédo
dos bairros afastados (MONTEIRO, 2012).

Em meio a reestruturacdo da cidade, houve também a retirada de pessoas de

baixa renda da &rea central e a construcdo de habitacdes populares no bairro
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Restinga. Na esfera educacional, a UFRGS inaugurou o Campus do Vale, retirando
as principais atividades educacionais do Campus Central (MONTEIRO, 2012).

A expansao de vias continua na cidade com os prefeitos Guilherme Socias
Villela e Jodo Dib, com a construcéo da Il Perimetral (Aureliano de Figueiredo Pinto e
Erico Verissimo) e a criacdo dos corredores de 0nibus das Avenidas Farrapos, Assis
Brasil, Bento Gongalves e Protasio Alves. Ha a criagdo do Brique da Redencdo. Em
contrapartida, houve uma intensificacdo da poluicdo das &aguas do Guaiba
(MONTEIRO, 2012).

Na década de 1980 a cidade atinge o patamar de 1.125.000 habitantes. Inicia
um periodo de expansao industrial dos municipios vizinhos, por isso ha a construcéo
dos Trens Urbanos de Porto Alegre S.A. — TRENSURB, auxiliando no deslocamento
dos trabalhadores entre Porto Alegre e Sapucaia do Sul, posteriormente ampliado
para S&o Leopoldo e, nos anos 2010, até Novo Hamburgo. Dentro da cidade, h&a a
expansdo comercial, com a construcdo de edificacbes habitacionais em bairros fora
do centro e a inauguracao dos shoppings centers Iguatemi e Praia de Belas. Na area
central ha a transferéncia do Centro Administrativo do Estado, da Camara Municipal,
do Foro Central e da Receita Federal e outros orgaos a fim de desafogar o trafego
(MONTEIRO, 2012).

Porto Alegre ganha visibilidade com a visita do Papa Jodo Paulo Il, rezando a
missa na rotula da Avenida Erico Verissimo e Avenida José de Alencar, que ganhou
o apelido de “Rétula do Papa”, além da conquista do Campeonato Mundial de Futebol
pelo Grémio, em 1983. A vida noturna da cidade comeca a ganhar notoriedade, com
pontos nos bairros Bom Fim e no Moinhos de Vento, posteriormente migrando para a
Cidade Baixa. No centro, a Esquina Democratica, o encontro da Rua dos Andradas e
Avenida Borges de Medeiros, recebe os movimentos politicos, entre eles, o Diretas
J&, que culminou na abertura politica e o fim do regime militar, com a primeira eleicédo
direta para prefeito, sendo Alceu de Deus Collares — PDT, eleito pelo voto popular em
1985 para um mandato de 3 (trés) anos e, posteriormente, Olivio Dutra — PT, em 1988.
Outro ponto importante € a inauguracdo do Ginasio Tesourinha para praticas
esportivas (MONTEIRO, 2012).

A década de 1990 inicia com a nova estrutura politica, onde 0os municipes
contribuiam para a administracdo da cidade, através do Orcamento Participativo.
Porto Alegre contava com 1.263.403 habitantes, com suas vilas e bairros ja

estruturados. Investiu-se, entdo, na revitalizacdo da cidade, com a edificacao da Il
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Perimetral e na construcdo de habitacdes populares e regulamentacdo de areas
habitacionais em favorecimento das populagbes carentes. Obras de saneamento, a
despoluicdo do Guaiba e do Arroio Dilavio foram fortemente discutidas. A antiga Usina
do Gasbmetro virou Centro Cultural. Também ha a expansdo da Rede Publica
Municipal de Ensino e a sua reorganizagao curricular (MONTEIRO, 2012).

Os anos 2000 iniciaram com grandes eventos populares, como a realizacao do
Forum Social Mundial por cinco edi¢cbes, que gerou visibilidade internacional para a
cidade, a Bienal do Mercosul de Artes e a criagdo de diversos espacos culturais,
publicos e privados. Tudo em favor da populacdo que era de 1.409.351 habitantes.
No futebol, se destacou o Internacional com o titulo mundial em 2006. Na educacéo,
Porto Alegre se notabiliza com o Projeto Escola Cidada, em favorecimento da
manutencao das criangas na escola (MONTEIRO, 2012).

Enfim, Porto Alegre sedia mais uma vez a Copa do Mundo de Futebol de 2014,
recebendo obras que viabilizam a mobilidade urbana e outras que em 2022 ainda nao
estdo prontas, mas que certamente contribuirdo para o desenvolvimento da cidade,
gue conta com 1.492.530 habitantes (PORTO ALEGRE, 2021a).



4 METODOLOGIA

Neste capitulo serdo abordados todos os procedimentos e abordagens que

foram realizados para a construcdo desta tese.

4.1 O PROCESSO INVESTIGATIVO

Para desenvolver uma pesquisa histérica de uma disciplina que compde o
curriculo educacional de um municipio, é necessario dirigir o olhar para o todo,
conhecendo o que ocorreu nas esferas nacional e estadual, a fim de conseguir
entender os eventos historicos que influenciaram no desenvolvimento das aulas de
Matematica da rede municipal de Porto Alegre, pois quando estamos pesquisando
sobre a historia de uma disciplina, temos que ampliar nosso olhar para o que esta
acontecendo a sua volta, a fim de entender as acdes pedagogicas que foram
adotadas. Em conformidade, Valente (2012, p. 24) escreve que:

Desse modo, ndo separa método e conteldo, pedagogia e ciéncia ha escola,
matemética e pedagogia. Estuda a matematica escolar: elemento produzido
historicamente no embate da cultura escolar com outras culturas constituida

do imbricamento inseparavel de métodos e conteldos definidores das
matérias a ensinar.

A pesquisa na area de ensino, geralmente visa entender processos que
resultem em melhorias educacionais. Tratando-se do campo educacional, destaca-se
gue o trabalho envolve pessoas e, por isso, antes de ser posta em pratica, esta
investigacdo passou por um criterioso caminho, em que o projeto tramitou por duas
comissdes, uma interna do Programa de Pesquisa em Ensino de Ciéncias e
Matematica — PPGECIM e outra pelo Comité de Etica da Universidade®, sendo

aprovado por ambas.

4.2 PROCEDIMENTOS DE INVESTIGACAO

O estudo foi desenvolvido através da analise de dados coletados a partir de

entrevistas, registros em documentos histéricos e legais, revisao bibliogréafica e textos

8 Aprovada pelo Comité de Etica sob protocolo nimero CAAE: 09526119.4.0000.5349
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historiogréficos. Desta forma, optamos pela pesquisa historiografica através da
interpretacdo a luz da Hermenéutica de Profundidade.
Conforme Oliveira, Andrade e Silva (2013, p. 121):

[...] assumimos Hermenéutica como se referindo, de modo geral, a uma
classe de teorias que tém por objetivo estudar e propor sistematizacdes
(tedricas) sobre o que é interpretar e como se interpreta. Assim, hermenéutica
passa a ser também um adjetivo dado a teorias nas quais a interpretacéo
ocupa um lugar central.

Para os autores, a Hermenéutica de Profundidade tem como caracteristica

[...] um referencial tedrico que sistematiza praticas que julgamos
convenientes para pesquisas que envolvam o estudo de textos, em particular,
de livros didaticos de matematica. Esta teoria, ao mesmo tempo em que
embasa na escolha e uso de métodos de pesquisa, nos permite perceber,
aliada a outras possibilidades metodolégicas. (p. 140)

Essa pesquisa investigou o desenvolvimento da historia do ensino de
Matematica na rede municipal de Porto Alegre a partir da implantacao do sistema de
Ciclos de Formacéo, por isso, trata-se de compor a realidade vivida pelos professores
e alunos deste periodo dentro do ambito escolar, especialmente nas aulas de
Matematica. Por isso, a narrativa é importante para descrever os fatos e de acordo
com Garnica (2010, p. 36):

Narrar € contar uma histéria, e narrativas podem ser analisadas como um
processo de atribuicho de significado que permite a um
ouvinte/leitor/apreciador do texto apropriar-se desse texto, através de uma
trama interpretativa, e tecer, por meio dele, significados que podem ser
incorporados em uma rede narrativa propria. Assim, estabelece-se um
processo continuo de ouvir/ler/ver, atribuir significado, incorporar, gerar textos
que sdo ouvidos/lidos/vistos pelo outro, que atribui a eles significados e os
incorpora, gerando textos que sao ouvidos/lidos/vistos.

Nesse contexto, eleita a Hermenéutica de Profundidade, o pesquisador analisa

e interpreta os documentos encontrados e os transforma em historia, no caso, 0s

dados relevantes encontrados ao longo da pesquisa fornecem a fonte apropriada para

contar a histéria do ensino de Matematica da rede municipal de Porto Alegre.
Conforme relatado por Gomes e Sant’Anna (2014 p. 686):

Cabe ao exercicio do historiador trabalhar sobre determinados materiais para

transformé-los em histéria, de maneira que dados priméarios se tornem em

dados secundarios, transportando de uma regido da cultura (os arquivos, as

colegbes) para outra (a historia). O processo de fazer histéria se concretiza

por meio do olhar aprofundado do historiador sobre as fontes coletadas, a
partir da sua perspectiva historiogréfica e do objetivo pesquisado.
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E importante salientar que quando trabalhamos com a construgéo histérica de
um determinado componente curricular escolar, ndo podemos trata-lo isoladamente,
devemos avaliar também o contexto em que ele esta inserido, os principais fatos e
tendéncias que podem ter influenciado na pratica docente, metodologias e situacdes
gue ocorreram dentro e fora da escola. Assim os autores complementam:

Compreendemos, assim, que ndo s6 a explicacdo de contetdos numa
disciplina escolar tem sua relevancia para a constituicdo da mesma. Contudo,
€ preciso acrescentar a realizacao de atividades, as atitudes de motivagéo e
a realizacdo de tarefas avaliativas. E necessario, também, considerar que a
maneira como a disciplina escolar é elaborada e organizada esta estritamente

ligada com os objetivos e propésitos da época em que foi estabelecida
(GOMES; SANT ANA, 2014, p. 686 — 687).

A pesquisa contou com o apoio dos arquivos das escolas municipais de Porto
Alegre (selecionadas pela diretoria pedagégica da SMED e que estdo no documento
Anexo A), assim como os documentos fornecidos pela Secretaria Municipal de
Educacao de Porto Alegre (SMED). Os documentos da pesquisa encontrados foram:
planos de ensino, avaliagcbes realizadas, programas curriculares, cadernos de
chamadas, diarios de classe, leis municipais, estaduais e federais que regulamentam
0 ensino Basico. Entrevistas com professores e ex-professores da rede municipal de
ensino publico de Porto Alegre, secretarios de educacdo e até mesmo um aluno,
atores que participaram da formacéo e da pratica deste processo de ensino, também
entraram no conjunto de dados analisados. Isso esta de acordo com o campo da
analise socio-historica, apresentado por Oliveira, Andrade e Silva (2013, p. 122):

A andlise sécio-historica, portanto, decorre dessa necessidade de perceber,
em contextos sociais, culturais e histéricos situados, em “lugares” e “tempos”
especificos, elementos a partir dos quais se criam tanto o conjunto de
simbolos quanto as intencdes presentes na producdo e na apropriagédo de
formas simbdlicas. Busca-se produzir interpretagbes situadas sécio-

historicamente que, longe de serem totalizantes, sejam suficientemente
plausiveis.

A investigacdo conta com os registros encontrados nos documentos histéricos
gue descrevem a historia das periferias de Porto Alegre (que é onde as escolas
municipais estdo localizadas) e o desenvolvimento da educacdo escolar deste
municipio durante o periodo dos primeiros vinte e cinco anos de utilizacdo do sistema
de Ciclos de Formacédo. Também foram analisadas as leis que regem o momento e
as principais alteracdes propostas pelos governos que fizeram parte deste periodo
(1995 - 2019), assim como as propostas pedagdgicas construidas a partir das

tendéncias metodoldgicas vigentes sobre a educacao brasileira.
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De acordo com Reis (2014, p. 116), a Hermenéutica de Profundidade

[...] por ser um referencial tedrico-metodoldgico pertinente e adequado a
nossa pesquisa, por possibilitar: realizar uma andlise considerando o contexto
sécio-histdérico e espaco-temporal em que os cadernos escolares foram
produzidos; empreender uma andlise formal ou discursiva, uma vez que 0s
cadernos circulam nos campos sociais, e como tal, sdo considerados como
construgbes complexas que apresentam uma estrutura articulada; criar
significa¢des relacionando contextos e elementos de forma a construir um
significado para os cadernos, interpretando-os ou reinterpretando-os.

Esta pesquisa tem o foco no desenvolvimento histérico do ensino de
Matemética da rede publica municipal de ensino de Porto Alegre, para que seja
construido um documento que contribua com o conhecimento da educacdo deste
municipio, levando em consideracdo a constituicdo histérica e sociocultural, assim
como os demais processos gque implicaram na construcao da escola que hoje esta em
atividade. Para Pinto (2014):

O breve estado do conhecimento da producédo da histéria, objeto de analise
do presente estudo, indica a multiplicidade de histérias sobre a tematica em
um pais continental como é o territério brasileiro, sinalizando para as
reinvencdes da modernidade pedagogica, das contribuicbes da psicologia
para melhor profissionalizar o fazer docente, as possiveis mudancas nos
métodos de ensino com a circulacdo de novos idearios pedagdgicos,

apropriacfes diferenciadas de livros didaticos, influéncias estrangeiras nos
processos de formacao docente (PINTO, 2014, p. 1050).

A busca por materiais e documentos histéricos nos acervos dos arquivos
particulares das escolas, assim como em arquivos publicos da prefeitura municipal,
foram os alicerces da pesquisa. O aprofundamento ocorreu ao longo das entrevistas
com os professores e secretarios de educacao que vivenciaram a evolucao do ensino
de Matematica do municipio de Porto Alegre. Revis@es bibliograficas deram suporte
ao estudo, costurando a teoria com a pratica documentada, a fim de mostrar que os
fatos historicos sdo de extrema importancia para a educacéo de Porto Alegre.

Utilizando o conceito de Campos de Interacédo® apresentado por Thompson
(2011 p. 290) trouxemos os depoimentos de professores e de secretarios de educacao
gue participaram da construcdo da histéria do ensino de Matemética nas escolas
publicas municipais de Porto Alegre durante o sistema de Ciclos de Formacéo,

conforme disposto no Quadro 1. Dentro deste conceito se utilizou a interacéo face a

9 A teoria de campos de interacdo de Thompson (2011), traz trés formas de interacédo, a saber: face a
face, mediada e “quase interagdo mediada”. Neste trabalho nos deteremos na interagdo face a face,
onde emissor e receptor estdo presentes no mesmo espaco de circulagao.
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face, “onde os interlocutores podem se questionar um ao outro e observar suas
mutuas respostas” (THOMPSON, 2011 p. 290). Assim as entrevistas ocorreram de
forma fluida, com as questdes, que estdo dispostas no Quadro 2 sendo apresentadas,
abordadas, comentadas e respondidas pelos participantes que assumiram o
compromisso de contribuir com o estudo a partir do aceite do Termo de Consentimento

Livre Esclarecido — TCLE, que esta presente no anexo B.

Quadro 1 - Descrigcao dos entrevistados
ENTREVISTADO DESCRIC;AO

El Professora, graduada em pedagogia licenciatura. Ocupava o
cargo de assessora pedagdgica do NAI 5 (Nucleo de Acédo
Institucional).

E2 Professora, graduada em Educacao Fisica, doutora em
Educacdo. Cargo que ocupava na época da implementacao
dos CICLOS: Diretora da Escola Municipal Monte Cristo.

E3 Professor, graduado em Historia Licenciatura, doutor em
Educacdo. Cargo que ocupava na época da implementacao
dos CICLOS: Secretario de Educacéao (1997 — 2000).

E4 Professora, graduada em Ciéncias Sociais, cargo que
ocupava na época da implementacdo dos CICLOS:
Supervisora de Educacao (1992-1996); Secretaria Adjunta de
Educacao (2000 — 2003), Secretaria de Educacéo (2004).

E5 Professora, graduada em Educacdo Fisica, Cargo que
ocupava na época da implementacdo dos CICLOS:
Secretaria Adjunta de Educacado (1992-1996); Secretaria de
Educacao (2003 - 2004).

E6 Professora, graduada em Matematica, doutora em
Informatica na Educacédo. Cargo que ocupava na época da
implementacdo dos CICLOS: Professora de Matemética na
Escola Monte Cristo.

E7 Estudante, participou da Constituinte Escolar como delegado
da Escola Municipal Emilio Meyer.
ES8 Professor, graduado em Matematica, Mestre em Psicologia e

Doutor em Informatica na Educacédo. Ocupava o cargo de
assessor pedagodgico, responsavel pelas formacdes
docentes.

Fonte: elaborado pelo autor, 2021

Para a realizacao das entrevistas, foram contatados diversos personagens que

apareciam na literatura cientifica como agentes historicos. Entretanto, nem todos
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atenderam a solicitagdo. Nas conversas realizadas outros nomes surgiram e
contribuiram com seus relatos. Um caso interessante foi do aluno entrevistado, pois o
diretor da escola piloto estava atendendo uma familia no dia em que o autor estava
fazendo a pesquisa de campo, e um dos familiares era aluno na época das discussoes
e delegado de sua escola na Constituinte Escolar. Assim, além dos profissionais da
educacdo, houve a oportunidade de conversar com um estudante da época. No
Quadro 2, estédo as questdes utilizadas para o desenvolvimento das entrevistas.

Quadro 2 - Questdes da entrevista dirigida.

Questfes para entrevistas dirigidas:

1) O processo de reformulag&o do sistema de ensino da Rede Municipal Ensino (RME) de
Porto Alegre ocorreu apds varias discussdes com professores e as comunidades
escolares. Quais os fatores que levaram a SMED a buscar estas alteracbes e como foi
a aceitacéo e o engajamento dos professores nessa (re)construcéo?

2) A Matematica, historicamente, é classificada como a disciplina mais rigida do curriculo
escolar, por consequéncia, os professores tendem a ser mais resistentes &4s mudancgas.
Como foi, na época, o trabalho de convencimento destes profissionais (especialmente
os formados em Matematica Licenciatura) de que era necessaria uma reformulacéo
que aproximasse a Matematica da realidade das comunidades escolares? Os ciclos de
Aprendizagem, quando implementados, conseguiram quebrar a rigidez da Matematica
nas salas de aula?|

3) De que maneira foram realizadas as formacgdes continuadas dos professores? Havia
integracéo entre eles? Houve discussdes por area de conhecimento?

4) De que forma ocorreram as formacdes para as familias e a aceitacio deste modelo
pedagdgico proposto pelos Ciclos de Aprendizagem?

5) Na sua visdo, analisando 25 anos apos a implementacio, os Ciclos de Aprendizagem
deram certo? Esse € um modelo que pode ser implementado ainda?

6) Qual a sua viséo de escola a partir do ponto que temos a BNCC e, atualmente, o
afastamento da sala de aula por conta da Pandemia? O que podemos fazer para
tornar, hoje, a escola mais atrativa, mais proxima das comunidades escolares?

7) O que vocé gostaria de dizer mais sobre o ciclo de formac&o?

Fonte: elaborado pelo autor, 2021.

A avaliacao, através da construcao historico-cultural desenvolvida no trabalho
a partir da Hermenéutica de Profundidade, trouxe consigo os resultados que foram
obtidos ao longo da pesquisa, pois, apesar de ser um método mais trabalhoso, é
através dela que o investigador consegue interpretar, da melhor forma possivel, os
caminhos que a Educacdo Matematica trilhou ao longo do tempo no municipio de

Porto Alegre. Sob essa perspectiva Julia (2001, p. 10) comenta:
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Poder-se-ia descrever a cultura escolar como um conjunto de normas que
definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de
praticas que permitem a transmisséo desses conhecimentos e a incorporacéo
desses comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que
podem variar segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou
simplesmente de socializa¢&o) [grifo do autor].

Entdo, ao realizar as andalises dos documentos escolares, dos textos de
fundamentacao tedrica e das entrevistas para a construgdo da “linha do tempo
histoérica”, foram examinadas quais transformacgdes curriculares se destacaram e
influenciaram nos programas de ensino de Matematica da rede publica municipal de
ensino de Porto Alegre, neste periodo de vinte e cinco anos. Essa etapa da pesquisa
também foi baseada nos autores citados anteriormente que consideram a
Hermenéutica de Profundidade como metodologia que fornece a relevancia da

pesquisa de historia.



5 A REDE PUBLICA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE/RS

O primeiro registro de Escolas Municipais de Porto Alegre é datado de 1924. O
entdo intendente municipal Otavio Rocha criou o servi¢o publico para a populacdo da
capital gaducha, que até o momento existia através das escolas estaduais, Colégio
Militar de Porto Alegre e instituices privadas (MELLO, 2015).

Passados alguns anos, em 1955 é aprovada na Camara de Vereadores a Lei
N° 1413, de 11/06/1955 que reorganiza os servi¢cos da prefeitura municipal de Porto
Alegre, assim como outras providéncias. Essa Lei cria a primeira reparticdo que faz
menc¢éo a Educacgdo que é denominada de Departamento de Assisténcia e Instrugdo

— DA, conforme documentado na Figura 7 e assinada pelo Prefeito Manoel Vargas.

Figura 7 - Reorganizacao dos servigos Municipais — 1955

Titwlo 1

DA ORGANIZACAO GERAL

Art. 20 . A Prefeitura Municipal de Pirto Alegre passa a ter a
seguinte organizacho geral: .
1 Orgiios ¢ funcgies de assisténcia ao Prefeito ..
- SECRETARIA DO GOVERNO MUNICIPAL (SGM) /
CORPO DE ASSESSORES (CA)
— CONSULTORIA JURIDICA )
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Fonte: Lei n® 1413 de 11/06/1955 (PORTO ALEGRE, 1955)

Essa reorganizacdo da administracdo publica municipal entra em concordancia

com o Decreto-Lei n°® 8.529 que estabelece a Lei Organica do Ensino Primario de 2
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de janeiro de 1946, proposta por Anisio Teixeira, promulgada pelo Presidente José

Linhares.

Art. 41. O ensino primario elementar é obrigatério para todas as criancas nas
idades de sete a doze anos, tanto no que se refere a matricula como no que
diz respeito a frequéncia regular as aulas e exercicios escolares.

Art. 42. A administracdo dos Estados, dos Territérios e do Distrito Federal
baixara regulamentos especiais e sobre a obrigatoriedade escolar, e
organizara, em cada Municipio ou distrito, servicos de Cadastro Escolar,
pelos quais se possa tornar efetiva essa obrigatoriedade.

Art. 43. Os pais ou responsaveis pelos menores de sete a doze anos que
infringirem os preceitos da obrigatoriedade escolar, estaréo sujeitos as penas
constantes do art. 246, do Decreto-lei n° 2.848, de 7 de dezembro de 1840
(Caodigo Penal).

Art. 44. Os proprietarios agricolas e empresas, em cuja propriedade se
localizar estabelecimento de ensino primario, deverdo facilitar e auxiliar as
providéncias que visem a plena execucdo da obrigatoriedade escolar
(BRASIL, 1946).

A municipalizagéo do Ensino Primario entra em agdo e nos anos seguintes a

promulgacao da Lei Organica do Ensino Primario, o municipio de Porto Alegre vai se

adequando a ela, pois havia um fundo que financiava a educacao nos estados e era

redistribuido entre os municipios, conforme os artigos a seguir.

Art. 45. Os Estados e o Distrito Federal reservardo, a cada ano, para
manutencéo e desenvolvimento de seus servicos de ensino primario, a cota
parte das rendas tributarias de impostos, fixada no convénio, de que trata o
Decreto-lei n® 4 4.958, de 14 de novembro, de 1942. Igual providéncia tornara
a Unido, guanto aos orcamentos dos Territérios.
Art. 46. Os recursos destinados ao ensino primario, pelos Municipios, por
forca do convénio referido no artigo anterior, poderdo ser incorporados as
cotacdes estaduais, em cada Estado, ou terem aplicacéo direta, segundo os
acordos estipulados entre os Municipios e a administracdo estadual
respectiva. (BRASIL, 1946)

Leonel de Moura Brizola, entéo prefeito eleito de Porto Alegre, da continuidade

as reformas municipais. Seu olhar atento a Educacéao, cria, entdo, através da Lei 1.516

de 02 de dezembro de 1955, assinada no periodo de transicdo de governo pelo

Prefeito Martim Aranha, a Secretaria Municipal de Instrucdo e Assisténcia, afirmando

que “é orientacdo do atual Governo do Municipio, concentrar todos os esforcos

possiveis no campo educacional, visando o0 ensino primario e o problema da

alfabetizacdo em geral num programa, enfim, que se poderia denominar de educacao
popular’ (PORTO ALEGRE, 2021b).

Com o crescimento da populacdo de Porto Alegre foi necessario ampliar o

namero de escolas para atender todas as crian¢as. Por conta disso, o Prefeito Leonel

de Moura Brizola iniciou uma série de iniciativas para que a prefeitura municipal
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construisse novos espacgos escolares. Como existiam diversas escolas privadas e
escolas estaduais em regifes centrais, restou ao municipio ocupar as periferias.
Através da Lei 1.621 de 07 de julho de 1956 foi alterado o nome da Secretaria
Municipal de Instrucdo e Assisténcia para Secretaria Municipal de Educacgédo e
Assisténcia — SMEA (PORTO ALEGRE, 2012b).

5.1 HISTORICO DA REDE PUBLICA MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO
ALEGRE/RS

A partir da reorganizacdo municipal, em 1955, a Rede Publica Municipal de
Ensino esta devidamente criada. Ha o entendimento, por parte do Prefeito Brizola, que
0 municipio deveria atender melhor a sua populacdo na questdo educacional. A
populacdo mais carente estava sendo afastada do centro, habitando as margens da
cidade, necessitando de escolas para atendé-la. Porto Alegre se destacava por ser
uma cidade com alto indice de alfabetizagcdo em comparacdo com as demais capitais
de estados do Brasil (MONTEIRO, 2012).

Com a Educacdo tendo uma visdo propria através de uma secretaria
especifica, a administracio municipal promoveu diversas propostas para 0
desenvolvimento educacional da cidade, entre elas, a publicacdo e efetivacdo do
primeiro edital de concurso publico para professores municipais em 1960. Com o
aumento da populacéo e tendéncia de erradicacao do analfabetismo, Porto Alegre se
destaca entre as grandes cidades do pais.

Na década de 60 Porto Alegre € incluida no Plano de Estado e Cidades, que
tinha como principal meta implantar a Campanha Paulo Freire “Pro-
Erradicagao do Analfabetismo do Adulto”. Nesta época Porto Alegre ja era a

cidade brasileira que, em proporcéo ao nimero de habitantes, contava com
a maior rede escolar do pais (PORTO ALEGRE, 2021b).

Contudo, com a chegada dos militares ao poder, houve alteracbes
educacionais na esfera nacional, surgindo o ensino prético, tecnicista, onde os
estudantes eram ensinados através de praticas passadas pelos professores e
repeticdes de atividades exaustivas (FIORENTINI, 1995).

Nos anos 70 trabalha-se com a Proposta Pedagégica denominada “A Cidade
que Educa” ou “A Cidade Educativa”, onde se entende que a cidade torna-se
educativa, “quando seus equipamentos ajudam o ser humano, ao longo de
sua experiéncia, a prosseguir suas aprendizagens”. Nessa proposta as
funcdes educativas transcendem aos limites da familia e da escola. “Todos
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os setores da sociedade precisam participar desta tarefa. Todos tém o dever
de se educar mutuamente. A responsabilidade com a educacéao é de todos”
(PORTO ALEGRE, 2021b).

Neste mesmo periodo iniciou um convénio entre o governo estadual e o
governo municipal, onde as escolas eram construidas em terrenos cedidos pela
prefeitura, mas os prédios eram geridos pelo estado. Entdo a Rede Publica Municipal
de Ensino entra em estagnacdo e a rede Estadual cresce rapidamente dentro da
Capital (AZEVEDO, 2000).

Ao final dos anos 1980, na primeira eleicdo apos a redemocratizacao, Alceu de
Deus Collares — PDT, foi eleito pelo sufragio universal e comandou o municipio de
Porto Alegre em um mandato de trés anos. Ao longo deste periodo, iniciou uma série
de transformacdes na Rede Municipal de Ensino (RME), iniciando pela construcdo de
escolas dentro das comunidades mais afastadas do centro, gerando grandes
expectativas no progresso das areas marginalizadas. Outro grande feito deste prefeito
foi o inicio da valorizagdo do trabalho dos professores, instituindo aumento
significativo no salario base da categoria, fazendo com que o cargo de docente fosse
fortemente disputado em cada concurso publico.

O governo PDT (1985 a 1988), com Collares, buscou superar as dificuldades
naturais de uma administracéo que se iniciava e o saneamento das financas
e a elaboracdo de projetos de toda a ordem. No entanto, diante do bloqueio
no aporte de recursos estaduais e federais, quer na forma de financiamento,
guer sob a modalidade de fundo perdido, a Administracdo teve de
reprogramar-se. Priorizou o seu projeto educacional, a salde, a melhoria das
condicdes de vida nos bairros e vilas mais carentes e o Projeto de
Humanizacéo do Centro. Na educac¢éo, procurou, através da SMED, assumir
como prioridade a educacao da populagéo de baixa renda, buscando, com a

participagdo da comunidade, diminuir as desigualdades sociais (MACHADO,
2004, p. 156).

O governo de Alceu Collares enfrentou enormes dificuldades financeiras,
principalmente por enfrentar o colapso da hiperinflacdo, mas também por ser o
primeiro apds o periodo do Regime Militar. Conforme ja mencionado, o Municipio de
Porto Alegre estabeleceu um acordo, durante o periodo militar, que a prefeitura sedia
um terreno e o Estado construia a escola. No governo do PDT isso foi encerrado. A
administracdo municipal, seguindo os passos de seu lider nacional, o também gaucho,
Leonel Brizola, tomou para si as escolas e ampliou a rede de ensino publico municipal,
priorizando a populacdo de baixa renda, porém isso nao foi o suficiente para manter

0 partido na administragdo municipal.
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Nos anos 1980, a situacdo politica no pais entra em uma nova fase, a da
entrega dos poderes executivos a sociedade civil por parte dos militares. Em 1988 é
promulgada a nova Constituicdo Nacional, que ratifica a Educa¢éo Publica e Gratuita
para todos os cidadaos.

Na primeira metade da década de 80 o projeto de governo tinha como Lema
‘“No Rumo de uma Gestao Participativa”, e a Secretaria Municipal de
Educacéo referendava sua Proposta Pedagégica na seguinte idéia: “Numa
dimenséo filosoéfica tinha-se como fundamento da educacdo humanizar e
personalizar o homem, um homem entendido como corpo, espirito, ser no
mundo, ser com os outros e ser histérico”. A segunda metade é marcada pela
implantagdo gradativa dos Centros Integrados de Educag¢do Municipal
(CIEMs) com turno integral. Buscando a expansdo de oportunidades de
ensino e atender a urgente demanda social por mais educacédo, deu énfase
ao atendimento dos estudantes de 7 a 14 anos e a alfabetizacdo de adultos,
através da agilizagdo de dois grandes projetos: “Nenhuma Crianga sem
Escola” e “Nenhum Adulto Analfabeto”, visando uma proposta de educagao
popular e participativa (PORTO ALEGRE, 2021b).

A partir deste feito de Collares, a Rede Publica Municipal de Ensino de Porto
Alegre passa a contar com um numero significativo de escolas, com novos professores
concursados e um novo olhar sobre a Educacao. Ao fim de seu mandato, 0 municipio
de Porto Alegre contava com 29 escolas e 17.862 alunos matriculados. Sendo sete
escolas de Educacéo Infantil, 19 de Ensino Fundamental regular, uma de Ensino

Fundamental Especial e duas de Ensino Médio, conforme observa-se na Figura 8.

Figura 8 - Escolas Municipais de Porto Alegre em 1988

Fonte: AZEVEDO (2000, p. 69).

A educacdo, como um campo cientifico, demanda atualizacdo constante. O
processo de ensino e aprendizagem deve levar em conta 0os contextos social e
geracional, abrangendo todos os niveis que compdem a sociedade. Levando-se essas
guestbes em conta, na década de 1990 “apareceu com maior nitidez a proposta de

organizar a escolarizacado formal dos estudantes em ciclos. Essa possibilidade foi
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dada pela promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) [...]"
(FREITAS, 2003, p. 7).

A legislacdo vigente no Brasil através da Lei n® 9.394/96 — LDB — autoriza a
organizacao do ensino basico através dos Ciclos de Formagé&o. A LDB estabelece que
a Educacéo Bésica, prioritariamente, é de responsabilidade dos municipios para os
niveis de Educacado Infantil e Ensino Fundamental, e dos estados para o Ensino
Médio. Sendo que, cada municipio e cada estado da federagéo tem o dever de compor
a sua rede de ensino publica.

Art. 23. A educacéo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por

forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996).

Com a legislacéo brasileira permitindo a organizacédo do Ensino Fundamental
através dos Ciclos de Formacao, a administracdo municipal de Porto Alegre colocou
em pratica a sua ideia de renovacao do curriculo escolar, iniciando essa trajetoria pela
Escola Municipal de Ensino Fundamental Vila Monte Cristo, que fora inaugurada ja
com esta estrutura e com uma equipe pedagogica preparada e com vontade de
reescrever a educacao publica municipal.

E importante trazer alguns dados da época, precisamente dos anos 1980 e
1990, que corroboram com a justificativa de querer remodelar o ensino para
transformar a Educacéo Publica Municipal de Porto Alegre, iniciando através dos seus
curriculos escolares. Ainda em destaque fala-se em curriculos escolares, pois cada
escola ira construir com a sua comunidade, a base curricular que dara identidade
aquela escola. Darcy Ribeiro apresenta aspectos importantes sobre a educagédo no
Brasil no final dos anos 1980, inicio dos anos 1990:

Dois fatos impressionam na educacéo brasileira: a magnitude da rede escolar
publica e sua precariedade. Ela tem, hoje em dia, na condicdo de alunos,
cerca de 30 milhdes de pessoas. Se acrescentarmos os professores e
administradores da educacdo, esse numero sera ainda maior. E de se
perguntar, porém, o que produz essa maquina tdo prodigiosamente grande.
O produto principal da maquina educacional brasileira s&o 500 mil
analfabetos adultos por ano, uma vez que ndo serd menor que meio milhao
0 nuamero de jovens brasileiros que chegam, anualmente, aos 18 anos
analfabetos. S6 no Rio de Janeiro avaliamos em pelo menos 50 mil a

producé@o anual de analfabetos, a maioria deles com trés ou quatro anos de
escolaridade (RIBEIRO, 2018, p. 18).



80

Esses dados apresentados tém como um dos fatores desencadeantes a
seriacéo, ou seja, a escola tradicional, que ndo acompanhou a evolugéo da sociedade
e o desenvolvimento tecnolégico da contemporaneidade. Isto esta documentado na

reportagem do jornal Zero Hora presente na Figura 9.

Figura 9 - Reportagem sobre o combate ao fracasso escolar
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Fonte: Zero Hora, 20 de agosto de 1997, caderno Ensino, p. 2.

Assim, se faz necessario que o modelo de escola seja repensado para que 0s
estudantes tenham uma nova oportunidade de ensino, uma nova perspectiva através
de uma escola que ndo os condene para o fracasso, e sim que busque a identidade
desta comunidade, resgatando os valores que nela ja existem. Sobre esse fato de
resgatar as caracteristicas das comunidades, José Clovis Azevedo, apresenta uma
importante influéncia do mercado sobre a escolarizagéo, relacionando a precarizagéo
e privatizacdo das instituicbes publicas com a diminuicdo das receitas e do
investimento na populacéo.

O avanco da privatizacéo diminui o papel do Estado que, por sua vez, perde
0 controle sobre o estoque monetario internacional, diminuindo as receitas
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publicas, desassistindo parcelas crescentes da populagdo que
gradativamente perdem os direitos e 0 acesso a cidadania. [...] O problema
central ndo é mais o salério baixo, mas a destrui¢céo do emprego (AZEVEDO,
2000, p. 34).

A precarizacdo dos servi¢os publicos, entre eles a escola, entrou na légica do
sistema neoliberal, que predominou a politica brasileira a partir da redemocratizacéo,
até o fim da década de 1990. As redes publicas escolares sofreram com a falta de
investimentos durante o periodo do Regime Militar. A esse respeito alerta Ribeiro
(2018, p. 18):

Embora nosso sistema educacional tenha saltado de 6 milhdes de pessoas
em 1950 para 10 milhdes em 1960, para 19 milh6es em 1970 e para 30

milhdes [...], a verdade é que a escola publica brasileira ndo cresceu onde
devia, nem como devia.

Com a expansao da rede publica estadual de ensino em locais estratégicos da
cidade, as periferias ndo continham escolas de facil acesso e nem vagas suficientes
para as criancas, fazendo com que muitas familias custeassem o transporte ou que,
por negligéncia do estado, aumentassem os indices de evasao escolar por conta da
dificuldade de locomocéo, gerando mais precariedade nas comunidades que estavam
a margem do municipio.

Com a nova politica instalada e com a perspectiva de crescimento da rede
municipal de ensino nas periferias da cidade, Porto Alegre e outros municipios
indicaram a existéncia de grandes polos que mostravam resisténcia a esta politica de
marginalizacdo das classes populares. Nessa perspectiva, 0S municipios buscavam
dar énfase a populacdo mais desassistida, ampliando escolas e construindo novas
unidades educacionais, dentro das regides mais periféricas. Assim, houve a expansao
das vagas e a descentralizacdo das escolas, 0 que vem em consonancia com Ribeiro
(2018, p. 44) ao afirmar que:

Criar escolas de dia completo para alunos e professores, sobretudo nas areas
metropolitanas, onde se concentra a maior massa de crian¢as condenadas a
marginalidade porque sua escola efetiva é o lixo e o crime. O que chamamos

de menor abandonado e delinquente € tdo somente uma crianca
desescolarizada, ou que s6 conta com uma escola de turnos.

Neste mesmo periodo, a administracdo de Porto Alegre passava por
dificuldades econbmicas, mesmo assim, prosseguiu a expansao da rede municipal de
ensino e a valorizagao profissional dos professores, o que despertou o processo de

remodelagem do ensino publico municipal e das comunidades menos favorecidas.
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5.2 A IMPLANTACAO DA ESCOLA CIDADA NA REDE PUBLICA MUNICIPAL DE
ENSINO DE PORTO ALEGRE/RS

A Educacdo Publica Municipal de Porto Alegre passou por um periodo de
estagnacéo ao longo de todo Regime Militar. A rede municipal permaneceu durante
um longo periodo sem a criacdo de novas escolas. Contudo, existia um projeto
nacional de escolarizagdo, com a reformulagdo da LDB em 1971, norteando a
Educacao a um processo voltado ao mercado industrial (GENRO, 1999, p. 8).

Ao assumir a gestdo da Prefeitura Municipal de Porto Alegre, o Prefeito Olivio
Dutra, do Partido dos Trabalhadores — PT, adotou uma postura de dar voz as classes
populares, descentralizando as a¢fes da administracdo dos recursos publicos do
municipio, oportunizando, através do Orcamento Participativo, que a populacéao
decidisse onde e como seria o investimento para o desenvolvimento da cidade.

Particularmente em Porto Alegre, com a eleigcéo do Prefeito Olivio Dutra, com
um programa de governo popular e democratico, instituiu-se um projeto local,
gue tinha como eixo principal a participacdo dos cidadaos nas decisdes e na
gestéo da cidade. Cabia a sociedade civil o desafio de agregar as praticas de
reivindicacdo, protesto e pressédo, a uma nova capacidade de proposicdo e
elaboracéo das politicas publicas, através da negociacdo com demais atores

da cidade, Legislativo e Executivo. Nascia nesse momento o Or¢camento
Participativo (THOMASSIM, 2004, p. 104-105).

Na educacao nao foi diferente, escolhendo para a pasta a Professora Esther
Grossi, que investiu, ao longo de quatro anos na formacédo de professores da rede
municipal, incentivando o corpo docente a repensar as praticas pedagogicas e
fomentando a ideia construtivista, idealizando que o ensino tem como protagonista 0s
estudantes, sendo os professores mediadores no processo de aprendizagem.

Da gestdo de Esther na SMED (1989-1992) destacamos que a mesma
buscou responder ao desafio da construgdo de uma escola possivel para as
classes populares, comecando pelas séries iniciais; a ampliacdo de vagas no
atendimento as criancas em idade escolar; a melhoria das condi¢des de

infraestrutura e as atividades de carater extensionista (MACHADO; MELLO,
2004, p. 138).

A participacdo popular na construcdo dos novos referenciais municipais de
educacdo e na elaboracdo da nova estrutura curricular passou por dois pontos
cruciais, sendo o primeiro deles a adocéo, pela SMED, da teoria construtivista para a
estruturacdo da metodologia pedagoégica da Rede Publica Municipal de Ensino de
Porto Alegre. A imagem da Esther vinculou-se a implementacao do construtivismo nas

escolas publicas municipais, onde o professor deixava de ser o protagonista do Ensino
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e o aluno recebia o destaque em seu processo de Aprendizagem. “Tais avangos
devem apontar para um salto de qualidade, na perspectiva democratico-popular, no
processo ensino-aprendizagem, na gestdo democrética das (e nas) escolas do
Sistema Municipal de Ensino como um todo” (MACHADO; MELLO, 2004, p. 137).
O Ensino Publico Municipal passou entéo a ser repensado no ideéario de firmar
a gestdo democratica que tinha énfase na administracdo da capital gadcha. Iniciou
nesse periodo o processo de construir as bases legais para fortalecer esse processo
dentro das escolas, com a criacdo da Lei de Eleicdo de Diretores e dos Conselhos
Escolares. Para reorganizar o trabalho em uma rede de ensino é necessario acreditar
nesta proposta e nos ideais que culminaram nesta organizagéo, por isso ao afirmar
que “neste trabalho, contudo, percebe-se uma declaracdo explicita de que é a
consciéncia do lugar onde se vive que altera a consciéncia do mundo. E esse lugar
a cidade de Porto Alegre” (MACHADO; MARTINS; MELLO, 2004a, p. 4).
Corroborando com esta ideia, 0 ex-vereador e socidlogo Renato Guimaraes, relata
seus sentimentos e seus estudos sobre as escolas situadas nos bairros mais
periféricos do municipio de Porto Alegre, onde apresenta a importancia da producao
escolar e do papel do professor para os alunos.
Todos sabemos que a Escola produz e reproduz valores do ambiente onde
estéa inserida. E preciso desmistificar a ideia de que excluséo e discriminacao
ocorrem exclusivamente contra 0s pobres, pois isto ndo explica porque a
imensa maioria da populagdo negra brasileira permanece, historicamente,
pobre. N&do explica porque as taxas de desemprego e subemprego sempre
foram — e sdo — maiores entre 0s negros do que entre os brancos. N&o explica
porgue as criancas negras permanecem menos tempo na escola. Como néo

explica, tambeém, o fato das meninas ndo concluirem sua escolaridade
(GUIMARAES, 2004a, p. 13).

Ao tratar da exclusdo social, o autor destaca pesquisas desenvolvidas que
demonstram essas afirmativas. A Figura 10 apresenta o0 mapa do municipio de Porto
Alegre e as escolas publicas municipais localizadas em regides de baixa renda, como
pode-se averiguar no Quadro 3, com excecdo de duas escolas, tendo a maioria de
seus 40 mil alunos matriculados vindos de familias com essa caracteristica
socioeconbmica. Ao todo, a Rede Municipal de Ensino conta com 42 escolas de
Educacao Infantil, 56 escolas de Ensino Fundamental, duas de Ensino Médio e duas
exclusivas para a Educacdo de Jovens e Adultos. Dentre as escolas de Ensino
Fundamental, ha quatro escolas de Educacédo Especial e uma Escola de Surdos. A
proposta pedagoégica desenvolvida, através dos Ciclos de Formagéo, possui objetivo

de estimular esses alunos a permanecerem dentro da escola, e a executarem tarefas
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diferenciadas, que elevem sua autoestima e, ainda, evidenciem suas qualidades,
trazendo uma nova visao para esses educandos.

Figura 10 - Mapa do Municipio de Porto Alegre — divisdo por bairros
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Fonte: Porto Alegre, 2016.



Quadro 3 - Escolas Publicas Municipais de Porto Alegre, Ensino Fundamental

NOME DA ESCOLA BAIRRO NIVEL DE ENSINO?°
CMET PAULO FREIRE SANTANA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEB DR LIBERATO SALZANO SARANDI ENSINO FUNDAMENTAL — EJA
VIEIRA DA CUNHA E ENSINO MEDIO

EMEEF PROF ELYSEU PAGLIOLI CRISTAL ENSING FUNDAMENTAL

ESPECIAL

EMEEF PROF LUIZ FRANCISCO
LUCENA BORGES

JARDIM SABARA

ENSINO FUNDAMENTAL
ESPECIAL

EMEEF PROF LYGIA MORRONE JARDIM DO ENSINO FUNDAMENTAL
AVERBUCK SALSO ESPECIAL
~ ENSINO FUNDAMENTAL

EMEEF TRISTAO SUCUPIRA VIANNA | RESTINGA ESPECIAL

EMEF AFONSO GUERREIRO LIMA IIS(IJN'\Q?E'?R%O ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF AMERICA PARTENON ENSINO FUNDAMENTAL

EMEF ARAMY SILVA CAMAQUA ENSINO FUNDAMENTAL

EMEF CAMPOS DO CRISTAL VILA NOVA ENSINO FUNDAMENTAL

EMEF CHAPEU DO SOL CHAPEU DO SOL | ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
MORRO

EMEF CHICO MENDES SANTANA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF DE SURDOS BILINGUE PARTENON ENSINO FUNDAMENTAL

SALOMAO WATNICK ESPECIAL — EJA

EMEF DECIO MARTINS COSTA SARANDI ENSINO FUNDAMENTAL

: CORONEL

E('\)ALIJEEE?IE(F; MARCIRIO GOULART APARICIO ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
BORGES

EMEF DEP VICTOR ISSLER MARIO ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
QUINTANA

EMEF DOLORES ALCARAZ CALDAS | RESTINGA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF GABRIEL OBINO CASCATA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF GOV ILDO MENEGHETTI

SANTA ROSA DE
LIMA

ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF GRANDE ORIENTE DO RGS

RUBEM BERTA

ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF HEITOR VILLA LOBOS

LOMBA DO
PINHEIRO

ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF JEAN PIAGET

RUBEM BERTA

ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF JOAO ANTONIO SATTE

RUBEM BERTA

ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF JOSE LOUREIRO DA SILVA CRISTAL ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
- JARDIM
EMEF JOSE MARIANO BECK CARVALHO ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
PASSO DAS

EMEF LAURO RODRIGUES PEDRAS ENSINO FUNDAMENTAL
EMEF LEOCADIA FELIZARDO

PRESTES VILA NOVA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF LIDOVINO FANTON RESTINGA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF MARIO QUINTANA RESTINGA ENSINO FUNDAMENTAL

10 Njvel de Ensino indica se a escola atende o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, além de
destacar as escolas que atendem a Educagédo de Jovens e Adultos — EJA.
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EMEF MIGRANTES

ANCHIETA

ENSINO FUNDAMENTAL

EMEF MORADAS DA HiPICA

HIPICA

ENSINO FUNDAMENTAL

EMEF MORRO DA CRUZ

VILA SAO JOSE

ENSINO FUNDAMENTAL

EMEF NEUSA GOULART BRIZOLA

CAVALHADA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF NOSSA SENHORA DE FATIMA [ Bom JESUS ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF NOSSA SENHORA DO CARMO | RESTINGA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF PEPITA DE LEAO Eégggsms ENSINO FUNDAMENTAL

EMEF PORTO ALEGRE (Ii:ES’\'II:I(-'JRRCIJCO ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF PORTO NOVO

SANTA ROSA DE
LIMA

ENSINO FUNDAMENTAL

EMEF PRES JOAO
MARQUES GOULART

BELCHIOR

SARANDI

ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF PRESIDENTE VARGAS PASSO DAS ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
PEDRAS
EMEF PROF ANA IRIS DO AMARAL | MORRO
SANTANA ENSINO FUNDAMENTAL
EMEF PROF ANISIO TEIXEIRA HIPICA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF PROF GILBERTO JORGE
IPANEMA ENSINO FUNDAMENTAL

GONGCALVES DA SILVA

EMEF PROF JUDITH MACEDO DE
ARAUJO

VILA SAO JOSE

ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF PROF LARRY JOSE RIBEIRO
ALVES

RESTINGA

ENSINO FUNDAMENTAL

EMEF RINCAO

BELEM VELHO

ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

EMEF SAINT HILAIRE LOMBA DO i
PINHEIRO ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF SAO PEDRO LOMBA DO _
PINHEIRO ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF SEN ALBERTO PASQUALINI RESTINGA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF TIMBAUVA MARIO .
QUINTANA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF VER ANTONIO GIUDICE HUMAITA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF VER CARLOS PESSOA DE
RESTINGA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
BRUM
EMEF VER MARTIM ARANHA SANTA TEREZA | ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF VILA MONTE CRISTO VILA NOVA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEF WENCESLAU FONTOURA MARIO .
QUINTANA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA
EMEM EMILIO MEYER MEDIANEIRA ENSINO FUNDAMENTAL - EJA

E ENSINO MEDIO

Fonte: Porto Alegre, 2021b
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Toda proposta educacional foi pensada para que os alunos pudessem libertar-
se das condi¢des tradicionais de ensino, pensou-se em uma estrutura educacional em
gue o aluno pudesse se reconhecer através da escola e de seus semelhantes, sempre
salientando que todos possuem igual importancia na sociedade, cada um com suas
potencialidades, cujo desenvolvimento ocorre com o auxilio da Escola.

A liberdade e o processo de dominacdo s&o compostos por elementos
objetivos e subjetivos. A realidade apresenta desejos, medos, angustias,
temores, estruturas politicas, econdmicas e outros desafios. Estes desafios
sdo fatores indispensaveis para que compreendamos adequadamente a

condicao do sujeito oprimido e contribuamos para que ele seja cada vez mais
sujeito (FERNANDES, 2004, p. 16).

Entretanto, ao trabalhar com desenvolvimento de pessoas, com curriculo que
preze as qualidades individuais, o que néo é tarefa facil, € necessario construir uma
rede de ensino bem estruturada, articulada com os saberes que fazem parte dos
componentes curriculares “tradicionais” (Lingua Portuguesa, Historia, Matematica,
Geografia, Ciéncias, Educagéao Fisica) por isso:

Nossas estratégias avancavam e retrocediam; por vezes, retornavamos as
atividades neutras(?) e inertes(?) da seriacdo. Porém, nossas discussdes e

praticas escolares revelavam um avango consistente em direcéo a ciclagem
de nosso ensino (STUMPF, 2004, p. 19).

A construcdo de uma escola diferenciada exige trabalho, estudo e organizacéo,
além disso, compreensao por parte dos atores que atuam diariamente nas escolas,
os professores. Para isso, ha a necessidade de criar estratégias para que o0 grupo
docente seja ouvido e faca suas consideracdes, afinal todo curriculo escolar € posto
em pratica por um professor, nada mais justo que este seja parte influente no momento
de criacdo. E importante destacar, conforme o autor supracitado, que “nosso grupo de
professoras(es) sempre foi muito critico e exigente consigo, o que, embora tenha
trazido bons resultados, por vezes se mostrou um obstaculo aos nossos avangos”
(STUMPF, 2004, p. 20).

A organizacdo proposta pela SMED promoveu estudos, dialogos e
conferéncias entre os diversos segmentos das comunidades escolares, havendo o
empenho dos professores e, mesmo assim, a cada dia havia uma nova surpresa, pois

Durante este estudo, guiava-nos o sentido de espanto, decorrente da
percepcao de que nos escapara a compreenséo da realidade. Privilegiamos
o debate sobre a Significacdo e Ressignificacdo do Fazer Pedagdgico,
Educador. E, dos efeitos ai produzidos, sobre cada um/a de nds, sobre nosso

grupo, sobre as(os) alunas(os) por quem nos responsabilizamos e sobre a
comunidade a quem atendemos (STUMPF, 2004, p. 20).
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Essas comunidades onde estéo inseridas as Escolas Publicas Municipais de

Porto Alegre sé@o as que formam o corpo discente destas escolas. Por isso, além de
ouvi-los nas conferéncias, percebeu-se a necessidade de conhecer o histérico de seus
moradores, aproximando ainda mais as relagdes entre as escolas e as comunidades.
Isto porque estamos comprometidos com uma escola voltada para a

construcao e exercicio pleno da cidadania, em todos os niveis e modalidades

de ensino, garantindo uma nova qualidade social na educacéo voltada para

a inclusdo, para a aprendizagem para todos, com efetividade politica e

cultural e relevancia para os participes de sua construcdo: eis o tamanho de

nossa utopia e de nosso desafio (MELLO; MARTINS; MACHADO, 2004, p.
23).

A intencdo era justamente dar voz a todos os participes da rede Publica
Municipal de Ensino, tendo em vista que todos, através de suas experiéncias,
possuem capacidade de colaborar para a estruturacdo de um novo curriculo.
Corroborando com esta ideia, os autores afirmam que: “somos sujeitos em processo
de aprendizagem permanente que, interagindo com educandos, pais, funcionarios,
colegas, grupos de convivio, meios de comunicagédo de massa, estamos em estado
de releitura do mundo” (MELLO; MARTINS; MACHADO, 2004, p. 24).

Aproximando a comunidade escolar do ambiente de ensino abrem-se as portas
para a importante missdo de construir a escola com caracteristicas especificas desta
comunidade. Portanto, a estratégia da SMED de dar voz a todos os segmentos destas
comunidades proporcionou a construcdo coletiva da populacdo, professores e
membros da SMED de uma nova proposta pedagogica para a Rede Publica Municipal
de Ensino de Porto Alegre, onde cada escola adquiriu caracteristicas proprias.

Um dos pontos de destaque, em meio as conferéncias realizadas, foi o papel
das mulheres na educacdo. Por isso, 0s organizadores destacaram este tema no
segundo capitulo de sua obra, ao abordar a importancia do fortalecimento da
educacédo feminina a fim de desenvolver as atividades produtivas na sociedade para
este género, pois

Segundo dados da ONU, os homens recebem 2,4 vezes mais do que as
mulheres. Além disso, os impactos da reestruturacéo produtiva vivida pelos
trabalhadores e trabalhadoras criam novos desafios, ndo so para a ampliagéo

da discussdo de género, mas para a propria organizacdo das(os)
trabalhadoras(es) (MARTINS; CONTI; THOMASSIM; STUMPF, 2004, p. 40).

A proposta de discutir o fortalecimento da educacdo das meninas ocorre em
funcdo de muitas serem retiradas prematuramente das escolas para realizarem

trabalhos informais ou, simplesmente, para cuidar de suas casas. Através do
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desenvolvimento da proposta dos Ciclos de Formacéo obteve-se a ambig&o de propor
projetos que estimulassem a permanéncia das estudantes nas escolas, com a
finalidade de que estas adquirissem a titulacdo de primeiro grau (posteriormente,
Ensino Fundamental) e para que seguissem os estudos visando a qualificagdo maior
deste publico. E importante salientar um dado da época assinalando que
existe ainda, um contingente de aproximadamente 200.000 pessoas em Porto
Alegre que vivem abaixo da linha da pobreza e que ndo fazem parte, sequer,
dessa estatistica, pois sdo mulheres chefes de familia que labutam
cotidianamente para sobrevivéncia da sua familia e que vivem daquilo que

conseguem. Assim vivem cada dia como se fosse Unico (MARTINS; CONTI;
THOMASSIM; STUMPF, 2004, p. 41).

Através do projeto de remodelagdo do Ensino das escolas municipais,
ampliando o atendimento aos alunos em todas as faixas etarias, com a criacao de
projetos no contraturno, a SMED propiciou as mulheres a permanéncia na escola.
Embora fosse uma proposta, era necessaria a conscientizacdo da comunidade
escolar de que o estudo era a forma mais eficaz de melhorar a condicéo de vida das
meninas e mudar essas estatisticas, e que a sua participacdo nas atividades
extracurriculares era fundamental para esse alcance. “As desigualdades de renda, de
oportunidade de trabalho, de acesso a saude, a justica, a educacdo, a cultura, ao
lazer, a seguranca, a habitacdo devem ser combatidas” (MARTINS; CONTI,
THOMASSIM; STUMPF, 2004, p. 42), e para que isso ocorra é essencial que a escola
seja um lugar para a construcdo de um futuro melhor para a sua comunidade escolar.

Com o intuito de avancar no fortalecimento de politicas publicas para as
mulheres, a Prefeitura de Porto Alegre fez uma pesquisa sobre as condi¢cdes de
trabalho das mulheres nos paises do Mercosul e, logo apds, realizou um seminario
internacional com a participacdo de autoridades de municipios dos paises membros
para conhecer as condicfes das mulheres de outras localidades. A Unica certeza que
se tinha era de que a educacao era o caminho para a proposicdo de mudanca. Assim,

A Pesquisa e o Semindrio revelaram a importancia de avangcarmos na
discussdo sobre mercado de trabalho, particularmente em relagdo ao
comércio, a agricultura e ao trabalho informal. Apontando a necessidade das
trabalhadoras(es) terem acesso a melhores salérios, poderem e deverem
participar das organizagbes politicas de forma igualitaria, terem acesso a

equipamentos publicos como creches, além de terem o direito a terra
(MARTINS, 2004, p. 45).

Diante de tais fatos, iniciaram-se estudos que alavancassem propostas de

aproximacgéo das mulheres com o mercado de trabalho formal, investindo sempre em
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projetos que mantivessem as meninas na escola para concluirem sua formacdo na
Educacédo Basica. Ampliaram-se as discussfes sobre género no mercado de trabalho,
em atividades escolares, esperando-se sempre a participacdo e o envolvimento da
comunidade escolar, para que se obtivesse a valorizacao do ensino e o impacto deste
no futuro de cada menina.
Neste contexto de globalizacdo e de flexibilizacdo nas relagdes de trabalho
as mulheres sdo as mais atingidas pois “...mulheres muitas vezes abrem méao
de empregos formais com horarios regulares de trabalhos e distantes do local
de moradia, porque esses fatores dificultam a conciliagdo com as
responsabilidades domésticas. Acabam optando por atividades informais,

trabalhos no domicilio e mesmo assalariamento sem registro” (MARTINS,
2004, p. 46).

A ideia de responsabilidade de cuidar do lar, atribuida as mulheres, contribui
para que este cenario se mantenha em crescimento. O projeto de escola desenvolvido
com auxilio das comunidades escolares tem como um de seus objetivos a discusséo
das condi¢des de trabalho, enaltecendo a participacao igualitaria entre os géneros nos
ambientes de trabalho e nas remuneracgdes, pois entende-se que ha a necessidade
de fomentar esta discussao a fim de mudar o posicionamento da mulher no mercado
de trabalho.

Martins (2004, p. 47) pontuava ha quase duas décadas

Existe mais de um bilh&o de pessoas pobres no mundo. A maioria delas sédo
mulheres. Nos Ultimos dez anos, a quantidade de mulheres que vivem na
pobreza aumentou desproporcionalmente em relagdo a dos homens. E o que
se chama de feminilizacdo da pobreza. Para erradicar a pobreza é preciso

melhorar a condi¢cdo econdmica das mulheres, repensando estratégias de
desenvolvimento e igualdade de oportunidades (MARTINS, 2004, p. 47).

Essa mudanca da realidade proposta pela Prefeitura Municipal de Porto Alegre,
teve como intuito o fortalecimento do género feminino na perspectiva econdémica, para
gue este publico conquistasse a sua independéncia financeira. Outro ponto pertinente
gue a SMED propds como ponte foi a discussdo, em sala de aula, sobre a prevencao
de doencas e gravidez que aumentava a evasao escolar.

O risco de uma gestacao nao planejada é muito maior quando se trata de uma
adolescente. Por isso a SMED investiu nos programas de educacdo sexual nas
escolas, para que estas adolescentes, que estdo matriculadas em escolas da Rede
Publica Municipal de Ensino tivessem como se proteger evitando o abandono da

escola.



91

A gestacdo na adolescéncia, ao longo dos anos, vem exigindo das
administrag6es publicas politicas mais eficazes e um olhar mais atento para
priorizar agdes nas comunidades escolares, tendo em vista que a maioria das
mulheres nessa faixa etaria séo estudantes (SPINATO, 2004, p. 53).

O fomento de praticas educativas esclarecedoras de tais questbes é um
processo relevante possibilitando que os estudantes tenham conhecimento de como
ocorrem as transformacgfes em suas vidas apdés uma gravidez (que é o fator de menor
risco, pois existe o de contagio de doencas).

Muitas adolescentes engravidam, porque querem um filho nesse periodo da
vida. Fatores como auto-afirmagéo (passagem para o “mundo magico dos
adultos”), teste de fertilidade, desejo de ser mae, desejo de provocar
dependéncia, mudanca de status que o papel de méae traz na familia e na

comunidade, sdo relevantes e fundamentais para subsidiar o desenho de
politicas publicas para os adolescentes (SPINATO, 2004, p. 54).

Uma escola preparada, com projetos bem planejados e amparados pela
comunidade escolar, mesmo que os temas abordados sejam polémicos, esta apta a
preparar seus alunos para o0 mundo que os espera fora de seus muros.

No campo escolar, o paradigma da exclusdo comporta duas categorias. A
excluséo da escola é diferente de exclusdo na escola. Esta diferenciacéo
foi necessaria para separar as distintas realidades de categoria. O aluno que

ainda nao entrou, ou ja saiu, esta excluido da escola. Quem € excluido dentro
do préprio processo escolar, esta excluido na escola (CORREA, 2004, p. 55).

A escola é, e sempre deve ser, acolhedora. As criancas e adolescentes que
sdo alunos da Rede Publica Municipal de Porto Alegre geralmente sdo alunos
residentes de bairros periféricos, que vivem em comunidades de baixa renda e
conhecem realidades muito desafiadoras. Muitos destes alunos ja vivenciaram ou
sofreram algum tipo de preconceito ou discriminagao e isto, muitas vezes, é levado
para dentro das salas de aula, como forma de defesa ou autoafirmacéo. Para que isto
nao se torne rotina e vire uma excluséo, o professor deve estar sempre dialogando
com seus alunos, pois a proposta da SMED ¢ justamente de combater este tipo de
atitude discriminatoria e mostrar que todos tém o seu papel e lugar no mundo.

Sabemos da multiplicidade das forgas histéricas, geogréaficas, culturais e
sociais que lutam para manter tais preconceitos e discriminagéo. A escola, no
entanto, pode ser um portal para informac¢do. E proprio da linguagem
simbdlica dos dois sentidos (do grego sim- junto, bolo- jogado). Sim, sabemos
da brandura como lentiddo perversa que leva a exclusdo. O que define a

permanéncia do aluno na escola e como jogamos com tais elementos
(CORREA, 2004, p. 57).
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Respeitar as diferencas € uma das principais bandeiras levantadas por este
projeto dos Ciclos de Formacao implementado pela SMED na Rede Publica Municipal
de Ensino de Porto Alegre. Os professores devem estar atentos para evitar os conflitos
em sala de aula, seja por questdao de género, de orientacdo sexual ou racial (um
problema histérico no Brasil), pois estes trés podem levar as vitimas a excluséo
escolar.

Como sujeito de direito, a crianca e 0 adolescente devem estar frequentando
a escola (sera outro mito?). As politicas publicas estdo orientadas neste
sentido. O Plano Nacional de Educacdo estabelece objetivos e metas para
permanéncia ou retorno (quando estiverem fora da escola) de criancas,
adolescentes, jovens e adultos. Imaginar que a excluséo vai até a porta da
escola e que no campo dos educadores todos estdo em paz e incluidos pode
ser um alento. Deveremos buscar suficientemente a criatividade para
descobrir o caminho de mudancga e para inclusédo de todos. Ao escolher o que
pode e o que ndo pode ser trabalhado, dentro das tematicas formadoras da

cidadania, o educador seleciona aquilo que conhece ou acha importante
(CORREA, 2004, p. 58).

Enquanto a escola busca alternativas para modificar-se e conscientizar seus
alunos de que todos sao parte da sociedade, muitas criancas deixaram de frequentar
as aulas, foram mortas, sofreram abusos ou viveram em condi¢cdes de vulnerabilidade.
O processo de mudanca € lento, muitos resistem e enquanto ndo € efetivo para a
comunidade, criancas e adolescentes sofrem, pois acabam vivendo em condi¢cbes
precarias, em exclusao social.

A excluséo social, enquanto processo multiplo que se compde de situacdes
de apartacé@o de condi¢des de autonomia do desenvolvimento humano, sera
coisa do passado, e a inclusdo social fard parte do compromisso ético de

promover a diversidade, respeitando-a e reduzindo as desigualdades sociais
(CONTI, 20044, p. 60).

A sociedade deve entender que para o pais ter melhores condicdes
econdmicas e de vida, todos devem ter bom desenvolvimento educacional. Para isso,
€ necessario que o respeito por todos prevaleca. Cada individuo com sua
especificidade, com sua carga emocional, porém com a capacidade de sonhar e ir em
busca de seus sonhos. “A busca do respeito pela diferenca e a promocgédo da
felicidade, devem ser vistos como fundamentais para nossa agenda social neste novo
milénio” (CONTI, 2004a, p. 61).

Respeitar o diferente é fundamental para a construcdo de uma Escola Cidada,
os Ciclos de Formacao promovem justamente o respeito pelos limites de cada

individuo, na sua respectiva faixa etaria, “relembramos que a ONU em 1948, constituiu
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a Declaracéo Universal dos Direitos Humanos, enquanto cddigo ético e politico, para
o século XX” (CONTI, 2004a, p. 61). Por isso, torna-se essencial que professores e
comunidade, em consonancia, construam uma escola que dialogue com questdes
pertinentes a diversidade cultural e a pluralidade de ideias, sempre permitindo a
liberdade de agir, pensar e falar.

Tendo em vista que a maioria das escolas publicas municipais estéo instaladas
em locais periféricos, houve o entendimento, por parte do poder publico, de que essas
escolas se caracterizassem por uma pedagogia de integracéo. Ao estabelecer a nova
matriz curricular, oriunda dos Ciclos de Formacao, o grupo de professores a frente
deste projeto entendeu que a proposta pedagdgica deveria ser acolhedora e que, em
seu curriculo, deveria enfatizar o direito e o respeito a todos cidadaos que fizessem
parte das comunidades escolares, respeitando todo tipo de diversidade.

Ao entendermos que o curriculo escolar deve acolher a diversidade e
trabalhar com as diferencas, garantindo a todos(as) o seu lugar, a sua cultura
valorizando as suas especificidades, numa concep¢do de conhecimento
semelhante aquele expresso em publicacdo da Secretaria Municipal de
Educacéo, sendo um processo: humano, histérico, incessante, de busca de
compreensdao, de organizacao, de transforma¢édo do mundo vivido e sempre
provisério, com origem na pratica do homem e nos processos de

transformac&o da natureza. E, também, uma a¢do humana atrelada ao desejo
de saber (STUMPF; CONTI, 2004, p. 66).

O curriculo escolar, assim sendo, deve ser construido com a participacdo de
todos os segmentos da comunidade escolar. O processo de fortalecimento das
relacdes entre o0s membros da comunidade € o primeiro passo para a formulacdo de
um curriculo que visa a integracdo social e a sintonia com a identidade de sua
comunidade escolar.

Portanto, uma escola pluricultural e multiétnica transgride o status quo,
porque cria condigbes de vida alternativa, de justica social e autonomia,

buscando a organizacdo da populacdo nas microinstancias de poder,
exercitando a democracia participativa (STUMPF; CONTI, 2004, p. 66).

Uma escola democratica visa a constru¢do de uma sociedade mais justa, com
processos transparentes e que valorizem a formacdo de todos os individuos
igualitariamente. O respeito por todas as diferencas é fundamental e a equidade entre
0S géneros deve ser estimulada para que haja crescimento social, mostrando a
importancia da mulher para as atividades sociais e econdbmicas de todas as
instituic6es do pais. Isso deve ter inicio dentro de cada comunidade escolar, para que,

gradualmente, atinja a consciéncia da populacao.
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As mulheres s6 serdo tiradas de uma posi¢éo secundaria, se trabalharmos a
sério com as questdes de género em debates e atividades formativas, no
proprio conteldo dos curriculos e nas relagdes cotidianas dos fazeres
educativos. Através destas acdes poderemos alcancar, de forma rapida e
simples, relacdes de respeito mutuo e, talvez, um passo no caminho para um
mundo mais justo (STUMPF; CONTI, 2004, p. 67-68).

A escola é um ambiente formador e, segundo a Lei de Diretrizes e Bases —
LDB, n° 9.394, e a Constituicdo Federal de 1988, a educacéo deve ser igualitaria e
um direito de todos os cidadaos brasileiros. Por conta disso, a luta contra as
discriminacdes vai além de uma luta em favor de um povo. Ela é, sobretudo, uma luta
politica para a construcdo de uma sociedade justa, igualitéria, fraterna e solidaria que
gueremos construir (STUMPF; CONTI, 2004).

A escola, portanto, na visdo destes autores, deve oportunizar a liberdade a
todos os estudantes na sua forma de agir, pensar e se relacionar, garantindo,
sobretudo a permanéncia desses educandos na escola, com suas individualidades
respeitadas e preservadas.

Todas estas iniciativas inserem-se na compreensdo de que uma pratica
educativa democratica se constr6i combatendo todo e qualquer tipo de
intolerancia, através de uma acéo educativa transformadora e dialdgica que
se paute no respeito as diversidades, incluindo a todos e a todas,

consagrando a Educacao como um direito humano basico (STUMPF; CONTI,
2004, p. 68).

A escola, através da estruturacéo por Ciclos de Formacao, devera atingir todos
os alunos de forma ampla, sem restricdo. Essa formacao consiste em desenvolver as
gualidades individuais de cada sujeito, fomentando suas virtudes através da
expressao por meio dos trabalhos diversificados propostos por cada professor em seu
componente curricular.

A Escola e a Educacdo, em sentido amplo, séo instituicbes, espacos e
processos privilegiados para a formagéo de um novo homem e de uma nova

mulher, anunciando a possibilidade do ser humano ser, de fato, a medida de
todas as coisas (MELLO, 2004a, p. 70-71).

Neste sentido, a escola deve proporcionar uma educacdo na qual seja
contemplada a formacao social do ser humano independente de suas convic¢oes.
Essa formacao deve propiciar o reconhecimento de cada ser humano dando énfase
as qualidades pessoais que formam o cidadao representado por cada aluno daquela
instituicao.

Do mesmo modo compreendemos os Direitos Humanos de forma ampla, na
sua universalidade (direitos sociais, econdmicos, civis e culturais),
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entendendo que todas as pessoas, na sua condicdo de humanidade, tém
direito a educacéo, a saude, a liberdade de pensar, a liberdade de falar, a
liberdade de participar, a liberdade de assumir sua identidade e suas
diferengas no convivio social (MELLO, 2004a, p. 71).

O respeito pelas individualidades de cada aluno torna-se fator estruturante
guando se pensa em escola como um local de formacéo de cidadaos. Cada aluno
possui uma experiéncia Unica e recebe de maneira distinta as informacdées de sala de
aula. Cada interpretacdo sera de uma forma, pois ha visdes e posicdes diferentes em
cada atividade realizada, mesmo para aqueles que pertencem a mesma comunidade,
pois possuem vivéncias diferentes.

Como deve ser levado em conta o contexto de cada comunidade, as
necessidades humanas basicas e a cultura local, aspectos ambientais,
sociais, culturais e politicos séo tdo importantes quanto a questdo econdémica.

Alias, o inter-relacionamento ou interacéo destas cinco areas € que devera
dar sustentabilidade aos modelos de desenvolvimento (SILVA, 2004, p. 74).

O que constitui um sujeito deve ser trabalhado em uma escola que propde a
formacéo cidada. Esses cinco elementos citados acima devem ser trabalhados dentro
da sala de aula, através de experiéncias que elevem a autoestima de cada aluno,
sempre visando sua formacéao social. A escola, portanto, deve ser um ambiente que
integralize todos esses elementos, que crie uma identidade com a comunidade
escolar, onde esses alunos se sintam parte fundamental deste ambiente e consigam
socializar, aprender e construir a sua cidadania.

Construir a Escola Cidada remete-nos a responsabilidade de pensar aces
educativas que modifiquem tais préaticas e possibilitem uma nova forma de
viver a diversidade na escola. Nossas escolas continuam a apresentar o
monoculturalismo e o eurocentrismo como padrao ideal e superior. Romper
com o etnocentrismo da escola é impulsiond-la a abrir-se ao

multiculturalismo, permitindo praticas mais saudéaveis, de constru¢do das
identidades culturais dos alunos (MELLO, 2004a, p. 83).

A constituicdo da Escola Cidadad contribui, além da valorizacdo das
individualidades, com o reconhecimento da importancia historica que cada etnia tem
para a formacéo da cidade de Porto Alegre e que, atualmente, compdem a populacéo

das periferias do referido municipio, sobretudo, os negros e os indios.

O IBGE diz que hoje (1995), a populacdo negra no Brasil — 0 que engloba os
“pretos” e “pardos” —, representam 44,2%, totalizando cerca de 65 milhdes de
pessoas que, se somados aqueles aos pardos (6%), mulatos (1%) e escuros
(2%), teremos um total de 53,2% da populacédo nesta faixa étnica, portanto a
maioria, dos 154 milhdes da populacéo brasileira em 1995 (MELLO, 2004a,
p. 84).
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A fim de garantir a educacao publica e a permanéncia dos alunos pertencentes

a esta faixa étnica da populacdo porto-alegrense, que vive, em grande parte, nas

periferias do municipio, os professores que estiveram a frente da gestdo da SMED

nos anos 1990 pensaram na criacdo do curriculo escolar a partir dos Ciclos de
Formacéao. Pois ainda,

Os indices revelam aquilo que professores e alunos negros sentem e que

bem expressou uma das alunas do SEJA!: “O preconceito em relagio ao

negro € muito antigo. (...) A abolicdo, que foi tdo esperada, livrou os negros

da escraviddo, mas ndo acabou com o preconceito. Livres, mas sem estudos

ou dinheiro, os negros foram marginalizados. Hoje em dia a situacdo n&o
mudou (...)” (MELLO, 2004a, p. 84).

O sentimento revelado por esta aluna da educacgao de jovens e adultos de uma
escola municipal da rede publica de Porto Alegre da-nos a impressdo de que era
necessario o investimento em educacao para esse grupo que vivia afastado do grande
centro da cidade. As estruturas da rede municipal de ensino de Porto Alegre ja
estavam, basicamente, construidas dentro das periferias da cidade, porém, ainda
faltava um aparato pedagdgico que acolhesse estes alunos, fazendo-os serem
agentes participantes da construcdo desta escola inserida em sua comunidade. Era
necessario a escola ser transformada em um ambiente acolhedor, para que estes
alunos e demais membros da comunidade se sentissem representados através do
projeto pedagogico desenvolvido nela.

Temos consciéncia de que o problema das desigualdades e discriminacfes
ndo sera resolvido apenas com a mudanca na acdo educativa, mas sem
davida, a escola, como parte de uma trama mais ampla de relagdes sociais,

de vivéncia e respeito a diversidade étnico-cultural, tem um papel decisivo
nas mudancas que pretendemos efetivar (MELLO, 20044, p. 85).

Com o primeiro passo dado, trazendo a comunidade para as discussdes do
novo formato pedagogico, a SMED iniciou outros grupos de estudos, que pretendiam
acolher as ideias e fazer com que elas fossem postas em pratica, pois era necessario
mostrar para a comunidade escolar que aquilo que estava em discussao estava se
efetivando, para que eles vissem que seus projetos estavam em funcionamento.

A Secretaria Municipal de Educac¢@o, de maneira articulada com a
Coordenacéo do Livro e da Literatura da Secretaria Municipal de Cultura,

ofereceu a possibilidade de realizacéo, ainda em 1995, de atividades dentro
do “Projeto Ciclo de Debates Contemporaneos” sobre os “300 Anos — Zumbi”

11 SEJA — Servico de Educacio de Jovens e Adultos.
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e “Religido Tradicional Africana”, e ainda, de possibilitar espagos as escolas
municipais nestes eventos (MELLO, 2004a, p. 89).

Iniciando o acolhimento, outras propostas de trabalhos diversificados foram
sendo efetivadas. A comunidade escolar estava presente nos eventos das escolas,
participando das reunides e tendo a sua histdria e suas ideias reconhecidas pelas
equipes pedagdgicas e docentes, aproximando estes cidaddos do ndcleo educacional,
mas ainda eram necessarios mais avancos. Alunos e comunidade necessitavam da
certeza que este projeto de Escola Cidada iria seguir e fazer com que esta populacao
permanecesse em sala de aula para conclusdo do Primeiro Grau, posteriormente
Ensino Fundamental.

O grande momento do trabalho efetuado até entdo foi a realizacdo do |
Seminario “A Cultura Negra na Escola Cidada”, acontecido nos dias 10 e 11
de maio de 1996. O Seminario marcou a politica da SMED de efetivamente
garantir condicBes para que a Escola Cidada resgate o direito dos alunos
verem-se e exercitarem-se como cidadaos, o que passa necessariamente
pela valorizacdo e a auto-estima dos alunos negros, num firme combate as

praticas racistas ainda presentes em nossa sociedade” (MELLO, 2004a, p.
92).

Com o bom retorno do | Seminario, citado acima, as discussdes sobre a
construcédo de um novo curriculo para as escolas da rede publica municipal de ensino
de Porto Alegre seguiram ocorrendo. JA com a primeira experiéncia realizada e tendo
o retorno positivo da comunidade, era necessario encontrar um jeito de elencar as
diferentes culturas neste novo curriculo. Como ja mencionado anteriormente, a
populacdo porto-alegrense é formada por diversas origens étnicas, e muitas delas
compdem as comunidades escolares municipais, logo, € necessario fazer com que
todos os alunos se percebam dentro deste ambiente de estudo, sentindo-se
valorizados por suas histérias.

O processo de reflexdo e acumulo acerca do processo de reestruturacao
curricular levou a que, nos primeiros dias de julho de 1996, cerca de 3.600
professores participassem ativamente do Il Seminario Internacional
promovido pela SMED, refletindo, debatendo sobre os “Novos Mapas
Culturais”, onde as culturas negadas no curriculo e, em especial a cultura
negra, tiveram acentuado destaque. Com a presenca da Profa. Dra. Joyce
King, que participou do evento ministrando conferéncia sob o titulo “Raga,
Género e Curriculo” e em mesa interativa, o Grupo de Trabalho debateu com

a educadora afro-americana o tema “Cultura Negra e Reestruturagao
Curricular’ (MELLO, 2004a, p. 93).

O projeto da Escola Cidada, estruturado através dos Ciclos de Formacéo, foi
encaminhado com o objetivo de valorizar as diversas culturas étnicas que estavam

inseridas na histéria do municipio de Porto Alegre e, portanto, nas raizes de sua
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populagédo. Facilitando, assim, a harmonizagdo do ambiente escolar e o
reconhecimento de cada individuo através da educacéo.
Acreditamos que a valorizacédo das especificidades étnicas e o combate ao
racismo sejam compromisso de todos nés, assim como a criagao de politicas
publicas no interior da instituicdo escola, para que abordem, de frente, as
diferencas e desigualdades. Entendemos, portanto, que estas também sao
formas de excluséo social, de opresséao e discriminacéo e que temos o dever

de intervir no sentido de apontar alternativas de superacao dessas praticas
(MELLO, 2004a, p. 95).

A escola tornando-se um ambiente acolhedor, valorizando a esséncia de cada
cidadao, transcende a tarefa de ensinar contetdos, virando um local de estudo de
culturas, de respeito ao proximo e de valorizacdo das diferencas. “A valorizagao da
autoestima das criancas negras que frequentam nossos bancos escolares torna-se,
nesta perspectiva, como uma das tarefas essenciais da Escola Cidada, publica, de
gualidade e radicalmente democratica” (MELLO, 2004a, p. 96). A escola € um local
de aprendizado e para que isso ocorra o0 estudante deve sentir-se parte deste
ambiente, por isso a SMED prop0s a criacédo da Escola Cidada.

O projeto inicia em 1989, isto €, no mesmo periodo em que os direitos sociais
se afirmam, através da Constituicdo Federal e as questdes sociais passam a
ser pauta e responsabilidade do Estado, em contraponto a um modelo de

Estado Privatizador, que ndo reconhece os direitos sociais da populacéo
(THOMASSIM, 2004, p. 103).

Através da redemocratizacdo da politica, a populacdo passou a ser
protagonista das acdes publicas, inicialmente através do voto para escolha de seus
representantes, seguindo para audiéncias publicas que destinavam os recursos do
municipio de Porto Alegre para o investimento, conforme o desejo da maioria.

Trés fatores contribuiram para que se desencadeasse em Porto Alegre um
processo de redemocratizacdo, descentralizacdo e implantacdo das politicas sociais
(THOMASSIM, 2004, p. 104):

1. A origem de organizacdo popular existente em Porto Alegre;
2. A implantacéo das estruturas previstas na Nova Constituicdo Federal;
3. Anstituicdo do Orcamento Participativo.

A participacdo popular, ideia do novo governo eleito para comandar a capital
gaucha foi ganhando forcas até chegar nas ja referidas audiéncias publicas que
resultaram na criacéo do sistema de ensino que valorizava a diversidade cultural.

Em ambito nacional, outras discussfes de cunho popular tomavam conta do

pais, como a elaboracdo e implantagdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente —
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ECA, que veio para garantir legalmente os direitos dos cidaddos até completarem
dezoito anos, previstos na Constituigcdo Federal.
Especialmente emblematica foi a implantacdo das estruturas previstas na
area da crianca e do adolescente, decorrentes da promulgacdo do Estatuto
da Crianca e Adolescente, em 1990, (Porto Alegre foi uma das primeiras a
implanta-lo) e de outras estruturas como Conselho Municipal dos Direitos da

Crianca e Adolescente, Fundo e Conselho Tutelar (THOMASSIM, 2004, p.
106).

Através da construcao do aporte teérico legal, que sustenta a protecdo dos
menores de dezoito anos e assegura seus direitos, a administracdo publica do
municipio de Porto Alegre investiu em politicas publicas para qualificar o ensino
publico municipal. Tais politicas entram em consonéancia com as leis vigentes e 0 ECA,
favorecendo a permanéncia do aluno na escola na idade prevista de formacgéo para o
Primeiro Grau (Ensino Fundamental). “A década de 90 foi, portanto, marcada por
muitos avanc¢os no campo da democracia, das politicas sociais e dos direitos que
reconfiguram a cidade e o protagonismo da populagcéo na participacédo e gestédo das
politicas publicas” (THOMASSIM, 2004, p. 106).

A democratizacao das politicas publicas incentivou e promoveu a participacao
popular nas decisdes de gestao municipal da cidade de Porto Alegre. Do mesmo modo
como abriu espaco para que a comunidade destinasse as verbas para melhorias
urbanas, também se constituiram grupos para formarem novas ideias sobre o
curriculo escolar, tendo uma padronizacao de sistema pela rede municipal de ensino
guanto a implementacéo dos Ciclos de Formacgéao, porém, respeitando a identidade
da escola para a formacao e aplicacdo dos projetos.

A participacdo politica da populacdo na gestéo da cidade incorporou lutas
pelas politicas basicas, de acessos universais e equitativos, em que o
reconhecimento da diferenca de oportunidades determinadas pela classe
social, género, raca e etnia produzem disparidades no acesso a direitos
sociais, bens e servigos. A compreenséo de que essas diferencas produzem
distintas oportunidades e impactos nas condi¢cdes de vida da populacéo

renovaram o conceito de inclusédo e exclusao social, no campo das politicas
sociais (THOMASSIM, 2004, p. 107).

A administracdo municipal de Porto Alegre, ao longo dos anos 1990,
estabeleceu uma relacdo de parceria com a populacédo local. O processo de gestao
democrética instalado deu voz as comunidades e promoveu as mudancas necessarias
de maneira em gque todos pudessem opinar da mesma forma. Por conta disso, diz-se
que houve um processo real de incluséao social, pois os diversos segmentos puderam

ser ouvidos de forma igualitaria. “Nessa perspectiva, democratizacdo e
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descentralizagdo se reafirmam como instrumentos imprescindiveis para reduzir as
desigualdades e promover a equidade no acesso aos servigos” (THOMASSIM, 2004,
p. 108).

Entendia-se que era necessario atingir niveis melhores de ensino para os
alunos de comunidades mais carentes, onde se encontravam as escolas publicas
municipais e, para isso, era necesséario chamar as comunidades para dentro de cada

escola e discutir qual o projeto educacional que gostariam de ter.

A escola deveria ser um laboratério de aprendizagem democratica, um
espaco privilegiado da pratica participacdo, da experiéncia da tomada de
decisfes, da superacédo da logica da reproducéo, das relagfes autoritarias da
escola tradicional, portanto, um espaco de formacéo da cidadania e cultura
democratica. E, para viabilizar esta democratizagdo, seria necessario a
garantia de espacos de expressdo e de participagdo no interior da escola
(MACHADO; MELLO, 2004, p. 138).

A participagdo popular era a marca do governo municipal neste periodo,
estimulando através dos debates a construgcdo das diretrizes escolares e
oportunizando, através dos féruns e seminarios, que cada cidadao fosse capaz de
trazer suas ideias para serem implantadas no projeto escolar da Rede Publica de

Ensino Municipal de Porto Alegre.

Na gestao de Nilton Fischer e de Sénia Pilla Vares (1993-1996), no sentido
de construir uma escola contra-hegemobnica voltada aos interesses
populares, a Administracdo Popular partindo do acimulo construido na 12
gestdo, e da avaliagdo da mesma, deu énfase & gestdo democratica e
qualidade de ensino. Para tanto, desenvolveu inUmeras iniciativas
desencadeadoras da participagdo, como ja enunciamos: os conselhos
escolares e as elei¢cbes de diretores (MACHADO; MELLO, 2004, p. 139).

Durante este periodo da administracdo que ocorreram as principais mudancas
na estrutura escolar na Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre. Ao dar voz
e direito de escolha a comunidade escolar, a SMED ampliou a concepcédo de
participacéo das familias na vida escolar dos educandos, trazendo-as para dentro das

escolas e, ainda mais, colocando-as na administracao interna.

A semelhanca do Orgamento Participativo, foi implementado a Constituinte
Escolar e uma série de eventos e acgdes visando a constru¢do da escola
Cidada. Foram aprovados os Conselhos Escolares (1993) e a elei¢édo direta
de diretores (1994), e no final de 1994, propusemos as escolas o projeto de
Reestruturagdo Curricular, onde, apos discussdes por regido nas escolas,
realizamos o Congresso Municipal. Neste foram aprovados os principios da
Escola Cidada que constituem as referéncias da Reestruturacdo Curricular
da Rede Municipal e constru¢éo dos novos regimentos escolares. Ao mesmo
tempo, pelos eventos de formacdo, nas assessorias cotidianas e nos
movimentos produzidos, buscamos desenvolver e construir uma nova
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concepcao de escola, curriculo e conhecimento com as escolas municipais
de Porto Alegre (MACHADO; MELLO, 2004, p. 139).

Com esses debates em andamento, professores discutiam nas escolas e
levavam suas propostas para os debates. Da mesma forma, pais de alunos,
representantes comunitarios e liderancas politicas participavam ativamente desta
construcéo. A producéo coletiva proporcionou debates e, com a conduc¢do da SMED,
chegou-se aos primeiros projetos efetivados.

Foram realizados seminérios nacionais e internacionais, encontros e outros
eventos que, em seu contelido, articulavam-se as discussfes das e nas
escolas da rede municipal, bem como a produgéo tedrico-pedagdgica mais
atual dos debates educacionais. E demos continuidade e aprofundamos em
gquantidade e qualidade as publicacdes da Secretaria e realizamos uma

parceria com a UFRGS em eventos, na assessoria e no desenvolvimento de
projetos (MACHADO; MELLO, 2004, p. 140).

Através do incremento de qualidade da universidade federal no projeto,
cresciam as expectativas sobre esta nova proposta curricular de ensino. Porém, havia
a necessidade de angariar e garantir recursos. A0 mesmo tempo em que 0 municipio
de Porto Alegre discutia as novas diretrizes, no cenario nacional estava em discussao
a nova Lei de Diretrizes e Bases — LDB e um fundo de financiamento de recursos para
a educacao. Neste sentido, a administragcdo municipal de Porto Alegre se op0s ao
modelo defendido pelo governo federal, lancando uma nota em defesa da valorizagéao
profissional aos professores.

Na educacdo, dizia o documento, as “garantias legais sao mais precarias” [...]
“devemos assumir a lideranga publica de movimentos por um novo
ordenamento institucional” e tributario, antecipando-se as proposi¢cdes em
andamento das classes dominantes. Em relagdo aos trabalhadores
municipais, devemos “construir uma abordagem mais integral valorizando as
conquistas asseguradas em nossos governos, mas propondo um didlogo
global para resolver as distor¢des existentes. Pactuando com os servidores e
populacao, politicas que fixem, no servi¢co publico, as melhores capacidades,

ao mesmo tempo, em que promovam um incremento na produtividade de
trabalho” (MACHADO; MELLO, 2004, p. 141).

Defendendo seus ideais, a equipe da SMED apostou na valorizacao do ensino
publico municipal como alternativa as condi¢des precarias da populagéo nas periferias
da capital gaucha. Dar condi¢bes de trabalho e estimular os professores através de
um plano de carreira e salarios atrativos torna-se fundamental para conseguir
adequar-se ao plano de reestruturacéo escolar.

Na rede municipal de ensino, a partir da SMED, podemos dizer que por suas

politicas e ac¢des, de 1989 a 2000, que avangamos muito na melhoria das
condicdes de vida, de estudo e ensino, com todos aqueles que participam
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dos processos. Também pelas politicas salariais e as condi¢des de trabalho
aos professores; pelos processos de ensino, de estudo, das condi¢cdes das
escolas, a comunidade escolar em geral, aos alunos, professores,
funcionarios, podemos dizer que avancamos muito nestes 12 anos na
educacdo, do que tinhamos acumulado até 1988 (MACHADO; MARTINS;
MELLO, 2004b, p. 148).

Neste processo, € importante salientar, foi construido um caminho democrético
de construcdo coletiva. Porém, h& indicativos de que era necessario avancar, ainda
mais pois, na avaliacdo da SMED, era preciso criar mecanismos que propiciassem a
gestdo democrética internamente, estreitando as relagdes entre secretaria, escola e
comunidade.

Nao conseguimos avancar para a construcédo de uma gestdo democratica no
nivel interno da Secretaria, para que os avangos construidos sejam coletivos
e ndo somente daqueles que estejam a frente da SMED. N&o conseguimos
ainda espraiar nas escolas a ideia e necessidade de construcdo de seu
projeto de escola articulada a sua comunidade e dentro de um projeto global

de cidade, e ndo, necessariamente, dependente da mantenedora
(MACHADO; MARTINS; MELLO, 2004b, p. 149).

Para realizar um trabalho que idealizasse 0 avanco nessas questdes era
necessario fomentar, ainda mais, a participacdo popular nas escolas. Assegurar as
comunidades o direito de participacao ativa na administracao escolar, fortalecendo os
Conselhos Escolares era uma alternativa, mas precisava chamar estas pessoas para
dentro da escola, para discutir os problemas e as solucdes, através dos projetos
administrativos e pedagdgicos. Portanto, era necesséario formar parcerias que
estivessem dispostas a investir e aprimorar o

Desenvolvimento, incentivo e troca de experiéncias de grupos de producéo,
de autogestdo, co-gestdo e sustentacdo de projetos de autonomia e de
desenvolvimento popular, aproveitando as potencialidades individuais, de
grupos, regides e da cidade e seu entorno, tendo como referéncia o que é
conhecido como Economia Popular Solidaria e sua articulagdo com os

projetos das escolas da educa¢do como um todo (MACHADO; MARTINS;
MELLO, 2004b, p. 153).

A partir da implantacéo desta ideia, especulou-se em alcancar o sucesso da
gestdo democrética na Rede Municipal de Ensino. Embora fosse um projeto de uma
administracdo, que ja estava ha doze anos a frente da administracdo da capital
gaucha, vale lembrar que ainda era vivenciado o processo de redemocratizagao.
Muitos avancos foram realizados com o auxilio da participacdo popular, mas outros
aspectos ainda estavam enraizados no discurso hierarquico. Por isso vamos

recapitular alguns aspectos importantes.
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No primeiro governo do PT, com Olivio Dutra (1989 a 1992), se afirma
também ter organizado a administragdo e as financas publicas, além de
terem-se apropriado do funcionamento da méaquina administrativa municipal.
(MACHADO, 2004, p. 157).

Assim como seu antecessor, Olivio enfrentou a falta de recursos publicos,
porém investiu na participacao popular e consolidou o Orcamento Participativo. Com
os investimentos realizados com o aval da populag&o, conseguiu retirar o caixa da
prefeitura do vermelho e chegar ao patamar de investimentos. Na educacgéo, Esther
Grossi que estava a frente da Secretaria, conforme j& relatado anteriormente,
idealizou a escola publica municipal através do Construtivismo, teoria que acredita no
potencial do aluno, tornando-o protagonista de seu aprendizado. Esther Grossi saiu
da SMED e assumiu o0 seu cargo eletivo na Camara Federal como deputada da
bancada gaucha assim que Olivio deixou o Paco municipal, ao final de seu mandato
em 1992, mas o Partido dos Trabalhadores seguiu no comando da capital, através da
eleicdo de Tarso Genro.

No segundo governo do PT, de Tarso Genro (1992 a 1996), ampliaram-se as
politicas estratégicas para a cidade, com a consolidacdo do Orcamento
Participativo e de varios projetos de desenvolvimento junto com diversos
setores sociais e institucionais. O processo chamado Cidade Constituinte

reuniu diferentes setores, especialistas e a popula¢cdo visando constituir as
diretrizes de longo prazo para a cidade (MACHADO, 2004, p. 157).

Neste governo, consolidou-se o processo de participacao popular desenvolvido
pela gestdo de Olivio Dutra. Na base educacional, buscava-se aperfeicoar o trabalho
iniciado por Collares, estendido no governo seguinte, liderado por Esther Grossi. A
populacdo mais carente, afastada do centro de Porto Alegre, necessitava criar uma
identidade, por isso, investiu-se no projeto de reconstrucdo das bases educacionais
das escolas municipais. Iniciando-se pela educacdo, as comunidades de periferia
conseguiriam ser estimuladas a crescer socialmente e sair da condicdo de

vulnerabilidade social.

Com Sbnia, iniciamos o segundo momento do governo da Administracdo
Popular na educacgéo da cidade. Serd dado énfase a aspectos relacionados
a gestdo democréatica como parte do processo de construir uma escola
contra-hegemoénica voltada aos interesses populares, para o qual, no inicio
de 94 seria lancado o projeto Escola Cidadd. Ao longo de 1994, sera
implementado o projeto Constituinte Escolar, visando a constru¢do da
referida escola. Os Conselhos Escolares, tornados em lei em 1993, e as
eleicbes de diretores, em 1994, constituiram-se em espacos e instrumentos
da gestdo democratica relacionados ao projeto escola Cidada. No inicio de
1995, internamente, a SMED iniciou discussdo de uma nova concepg¢ao de
escola, de curriculo e de conhecimento, a partir do andncio publico de que as
escolas seriam re-estruturadas (nestes aspectos) a partir do Congresso das
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Escolas. O gabinete da secretaria e assessoria pedagégica comecara a
discutir uma proposta alternativa ja em discussao na Escola Municipal Monte
Cristo desde dezembro de 1994. Em maio/junho se realizaram encontros
regionais € um municipal do qual sairam as diretrizes da Escola Cidada
(MACHADO, 2004, p. 159-160).

O autor apresenta nesta passagem 0s principais passos que resultaram na
implantacdo dos Ciclos de Formacao, pela SMED, na Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre, enquanto Sénia Pilla Vares esteve como Secretaria de Educagéo.
Durante o ano de 1996 novos foruns e discussfes foram realizados. As comunidades
foram convocadas para fortalecer o pacto entre administragdo e populacdo. O
caminho j4 estava tracado, uma escola, Monte Cristo, foi inaugurada com esta
proposta pedagogica em prética, uma espécie de escola piloto. Ao final de 1996, Raul
Pont foi eleito prefeito para o mandato de 1997 a 2000, assim o PT seguiria no
comando da capital gaucha por mais quatro anos. José Clovis de Azevedo, defensor
da Escola Cidada (atraves dos Ciclos de Formacao) foi o escolhido para estar no
guadriénio da gestao municipal como gestor da SMED.

Certamente, a escola por ciclos de formacédo avanca e aprofunda aspectos
relacionados a organiza¢do do trabalho da escola, da organizacéo curricular,
da concepcdo de conhecimento, bem como do trabalho educativo a ser
desenvolvido. Visa, ao mesmo tempo, o enfrentamento radical da exclusdo
das criancas de classes populares das escolas. E neste sentido, o processo
foi acelerado em seu processo de implementacdo na gestdo do prof. José
Clovis Azevedo. No entanto, desenvolveu-se, ainda, o Orgcamento
Participativo da SMED, onde as escolas constroem projetos politico-
pedagégicos, junto com suas comunidades escolares, visando disputarem
recursos ao seu financiamento dentro de suas regibes (NAI); deu-se
continuidade aos seminarios nacionais e internacionais; as assessorias as
escolas, visando a implementacdo dos ciclos de formacdo; as conquistas
salariais e a manutencéo e aperfeicoamento da infra-estrutura educativa e se

realizaram Encontros diversos de educadores e da comunidade escolar bem
como o |l Congresso das Escolas Municipais (MACHADO, 2004, p. 160).

Com a proposta dos Ciclos de Formacao em fase de testes, foi possivel analisar
0s primeiros passos desta nova formatacdo de curriculo. Como a escola € um
ambiente em constante movimento, era necessario realizar reunides frequentes para
adaptar o processo educativo a realidade da comunidade da escola, além de
promover a participacdo dela no processo educacional a partir da realizacdo das
assembleias gerais das escolas e com a elei¢cdo dos representantes dos segmentos
gue compdem o Conselho Escolar (6rgdo maximo que auxilia as equipes diretivas na
administracao colaborativa das escolas publicas municipais). Em entrevista ao jornal
Zero Hora, a ex-secretaria e, no momento, Deputada Federal, Esther Pillar Grossi,

argumentou sobre a relevancia da organizagéo dos curriculos escolares por Ciclos de
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Formacdo, em comparagdo com a tradicional seriagdo, conforme apresentado na

Figura 11.

Figura 11 - Entrevista Esther Pillar Grossi

Fonte: Zero Hora, 20 de agosto de 1997, caderno Ensino, p. 3.

Apbs, ao serem implementados os Ciclos de Formacdo nas novas escolas,
estes sofreriam 0 mesmo processo de adaptacao, pois cada comunidade, mesmo que
possuissem caracteristicas semelhantes, sédo formadas por suas particularidades. Os
ciclos conseguiam motivar a participacdo do educando, mantendo-o na escola, seja
pela participacdo dos projetos ou pelo reconhecimento da escola como um lugar
alternativo a sua realidade precaria.

A escola por ciclos avanga e aprofunda aspectos relacionados a organizagéo

de seu trabalho, da organizacao curricular, da concepcéo de conhecimento,
bem como do trabalho educativo a ser desenvolvido e, a0 mesmo tempo,

enfrenta a exclusé@o das criangas das classes populares, seja pela “evaséo
como pela reprovacao. Isto porque, a organiza¢éo escolar pressupde e obriga
a reorganizacao dos tempos e espacos pedagégicos (MACHADO, 2004, p.
163).

A organizacao por Ciclos de Formagéo favorece ao educando a participacéo
ativa e coletiva através dos projetos do contraturno. Ao mesmo tempo, oportuniza a
sua escolarizagdo efetiva com a sua participacdo frequente nos Laboratorios de

Aprendizagem (espacos em que os alunos com defasagem escolar trabalham os
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conteudos de forma diferenciada da sala de aula regular). Porém, ainda que a
pequenos passos, tende-se a perceber os Ciclos de Formacdo como alternativa a
escola tradicional, assim como foi com o construtivismo.
Neste sentido, por exemplo, a proposta construtivista, da gestdo de Esther
Grossi, trabalhava com a ideia de que os alunos, através da mediagdo dos

professores, construissem o conhecimento enquanto sujeitos de seu fazer
pedagoégico. O conteddo desse aprender e suas implicagcbes politicas

A

relacionadas ao cotidiano e a cidade como um todo ndo aparecem, ou
relacionam-se explicitamente ao referido projeto. No que tange aos ciclos de
formacé@o, se propde, como pratica e o desenvolvimento nas relagdes
professoras/es-alunos/as que estes Ultimos tornem-se sujeitos de sua
aprendizagem e/ou ndo excluidos da escola e deste saber (MACHADO, 2004,
p. 166-167).

Os Ciclos de Formacéao, portanto, oportunizaram o reconhecimento do aluno
perante o todo, propondo o seu aprendizado através de acbes que geram O
conhecimento ativo perante a educacdo e a sua comunidade. Para que isso se
concretize, o ator educacional

[...] devera entender a educacéao e o processo educativo como mais amplo do
gue os processos que se desenvolvem no espaco escolar, apesar de que, a

eles também, devemos nos referir, pois sdo a parte fundante dos processos
educativos formais (MACHADO, 2004, p. 182).

Os Ciclos de Formacéo, propostos pela SMED a partir de estudos com as
comunidades escolares, professores e gestores educacionais, tinham como ideia
principal afastar os educandos da violéncia das ruas e propiciar o desenvolvimento
social da populacéo das periferias da capital gaucha. Através dos debates realizados
no inicio dos anos 1990, a SMED construiu a proposta e pds em pratica na Escola
Municipal Monte Cristo e, posteriormente, fez chegar a totalidade das escolas. E
necessario sempre estar discutindo a educacdo para aperfeicoar o trabalho
pedagdgico e investir no sucesso dos educandos.

Enfim, discutir de forma participativa a educagdo como um todo, e que as
relagbes entre as escolas, comunidades, professores e professoras, alunos e
alunas, etc. se articulem em redes que extrapolem os “poderes de controle”
por parte dos centros institucionais estatais e se focalizem naqueles que
estdo no cotidiano, construindo um “novo mundo possivel”, a partir das

deliberagdes que coletivamente decidirmos para nossa cidade (MACHADO,
2004, p. 183).

Portanto, a participacdo ativa das comunidades escolares é o propulsor da
manutencdo dos Ciclos de Formacdo nas escolas da Rede Publica Municipal de
Ensino de Porto Alegre. Enquanto houver a participacdo popular e eles assim

entenderem, os ciclos continuardo como base para a formagao popular, visando uma
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educacdo que mantenha o aluno dentro da escola, através da efetivacdo de projetos
gue propiciem o seu conhecimento como cidaddo da comunidade em que vive, e que
resulte na formacé&o de um sujeito capaz de se desenvolver socialmente a fim de
mudar a sua condi¢do de vida e da sua comunidade.

Em meio a implementacéo da proposta pedagdgica houve a criagdo do Sistema
Municipal de Ensino através da Lei N.° 8.198 de 18 de agosto de 1998. Entre os
principios da Educacéo proposto por esta lei destacam-se:

Art. 1.° - A educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana no trabalho nas instituicdes de
ensino e pesquisa, Nos movimentos sociais e organiza¢des de sociedade civil
e nas manifestacdes culturais:

| — esta Lei disciplina a educagdo escolar que se desenvolve
predominantemente por meio do ensino em instituicées proprias;

Il —a educagdo devera vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social;
Art. 2.° - A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para

0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (PORTO
ALEGRE, 1998).

O Sistema Municipal de Ensino ratificou a importancia da gestdo democratica
para o desenvolvimento da Educacéo nas escolas publicas, garantindo o direito de
participacdo dos membros das comunidades na administracdo escolar. Promoveu,
também, a criacdo de um Plano Municipal de Ensino, com metas a serem atingidas
de maneira plurianual e que estejam de acordo com os planos nacional e estadual de
educacdo. Esta elaboracdo das metas deve ser constituida junto com o Conselho
Municipal de Educacao e através de um Congresso Municipal de Educacdo, com a
participacédo de docentes e membros da comunidade escolar. Outro ponto importante
desta lei é a garantia da manutencao da organizacao das escolas publicas municipais
por Ciclos de Formacao.

Art. 13. — As institui¢cbes de ensino fundamental organizar-se-ao por ciclos de
formacgéo e todas as formas de organiza¢do do ensino que propiciem uma
acao pedagogica que efetive a ndo-exclusdo. O avango continuado através
da garantia do respeito aos ritmos e tempos de aprendizagem de cada aluno,
a construcdo do conhecimento através da interdisciplinaridade de forma

dindmica, criativa, critica, contextualizada, investigativa, prazerosa,
desafiadora e ludica. (PORTO ALEGRE, 1998).

Essa organizacdo se estabeleceu e levou Porto Alegre a ser referéncia em
educacéo, ndo sé no Rio Grande do Sul, como em nivel federal e até internacional,

principalmente pelo fato de promover os Congressos Internacionais de Educacao.



6 EDUCAGAO MATEMATICA NO PERIODO DOS CICLOS DE FORMAGAO -
ANALISE DE DADOS

A Histéria da Educacao Matematica € um campo cientifico ainda pouco
explorado pelos pesquisadores no Brasil. Dentre os estudiosos brasileiros
destacados neste meio pode-se citar: Wagner Valente, Ubiratan D’Ambrdésio, Iran
Mendes, Dario Fiorentini e outros.

No Brasil, as novas reflexées sobre Educacdo Matematica s6 ganharam
corpo a partir dos anos oitenta. Atualmente, a pesquisa em Educagéo
Matematica preocupa-se, também, com aspectos sOcio-culturais e
emocionais que possam influir na aprendizagem. Daqui também derivam
propostas para a sala de aula. Destas propostas destacamos a
etnomatematica, que busca valorizar o conteldo matematico de
diferentes grupos sociais e 0s conceitos informais construidos pelo

educando em sua vida extra-escolar (ECKHARDT; SANTOS, 2004, p.
72)

s

Neste sentido, € importante construir caminhos que auxiliem no
entendimento da construcdo educacional, especialmente, neste caso, da
Educacdo Matematica, visando conhecer as passagens historicas que levaram a
constituicdo do que se tem na atualidade. “Criar no Brasil uma escola que todo o
mundo desenvolvido oferece as suas criancas deixou de ser um sonho para se
tornar esperanca e expectativa de todo o povo brasileiro” (RIBEIRO, 2018, p. 62).
A Educacéo é um processo continuo, tudo que ocorreu no passado influencia nas
acOes do presente. Por conta disso é de extrema relevancia conhecer a histéria
para que erros nao se repitam e 0s acertos sejam exaltados, pois professores
visam a evolucao da educacéao com a efetivacao da aprendizagem. Aprendizagem
gue seja capaz de tornar estes alunos cidadaos criticos e capazes de contribuir

para a evolucdo do ser humano em sociedade.

6.1 A PROPOSTA PEDAGOGICA DA SMED - PORTO ALEGRE/RS

No intuito de conhecer a Proposta Pedagdgica da SMED que resultou na
Escola Cidada, estruturada a partir dos Ciclos de Formacao, foram realizadas
entrevistas com gestores, professores e um aluno (Quadro 1) que participaram

ativamente do processo de implementacdo e vivenciaram a proposta em sua
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pratica. Essas pessoas, agentes da histéria, responderam as questdes, cada uma
a seu tempo, com as suas lembrancas e documentos.

A entrevista semiestruturada trouxe muitas contribuicbes para o
desenvolvimento deste trabalho. Na perspectiva de aprofundar o conhecimento
sobre a contextualizacdo, pode-se destacar nas falas dos entrevistados diversos
temas que auxiliaram e nortearam a construcao da Escola Cidada e a estruturacao
da proposta pedagogica através dos Ciclos de Formacdo. Esses temas sao: o
Orcamento Participativo, a Constituinte Escolar, a Pesquisa Socioantropoldgica,
a Inclusdo Escolar — SIR, o protagonismo do estudante frente a aprendizagem, a
rigidez da Matematica, o Laborat6rio de Aprendizagem e a formacédo continuada
de professores. As questdes trabalhadas junto aos entrevistados apresentadas no
capitulo da Metodologia (Quadro 2) foram elaboradas pelo autor. Sobre este
assunto é importante ressaltar que a questao 6 (seis) faz mencéo a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC e ao ensino remoto vivenciado na pandemia. Esta
guestao foi elaborada justamente para que os entrevistados dialogassem mais
sobre a proposta da Escola Cidada na sua organizacao por Ciclos de Formacéo
e ndo havia o intuito de discutir a BNCC em si, tampouco o ensino no periodo em

gue esteve remoto ou hibrido.

6.1.1 Orcamento Participativo — OP

Os entrevistados, em sua maioria, abordaram a relevancia da
administracdo popular engajada através do Orcamento Participativo como uma
ideia inovadora que transmitia a populacédo o direito de decidir onde investir o

dinheiro da arrecadacéo dos impostos municipais, conforme relato a seguir.

A ideia da democratizacdo do estado, que nés tinhamos lutado tanto e
estava consagrada na Constituicdo de 88, democratiza¢do do estado
com o fim de garantir direitos e nds aqui em Porto Alegre tinhamos um
processo inovador, que era democratizagdo do estado através do
or¢camento. Orgamento participativo tem um processo na cidade inteira,
um processo que democratizava a cidade, com as conferéncias da
cidade, planejamento participativo da cidade. Em vérias areas se
criavam conselhos participativos e se trabalhava essa democratizacdo
do estado. Essa discussdo com a sociedade, essa devolugcdo da
soberania popular para sociedade. Soberania que estd prevista na
Constituicdo (E4, 2021).
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No pensamento da administracdo que governou Porto Alegre no periodo
de 1989 a 2004 constava a ideia de que a populagéo deveria decidir onde seriam
destinados 0s recursos municipais, pois a cidade deveria se desenvolver
conforme o desejo de seus habitantes. Essa é uma atitude de renovacdo da
politica, onde abrem-se as portas para toda a populacdo opinar sobre o
desenvolvimento da cidade, deixando de lado a tradicdo de um pequeno grupo
governar a cidade que é de todos e para todos (GENRO, 1999).

Dentro destas discussfes, houve um fato marcante no bairro Vila Nova,
gue culminou na construcado da EMEF Vila Monte Cristo, que se tornaria uma das
maiores escolas da Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Dentro da Secretaria tem um prédio para ser entregue. E esse prédio ele
tinha uma outra caracteristica, é que ele tinha sido a primeira escola que
uma regido da cidade, dentro do orcamento participativo tinha dito: olha
nés ndo queremos o asfalto, ndo queremos! Nos queremos uma escola

para essa regido e ela foi a prioridade daquela regido. Isso ai foi um fato
(E2, 2021).

Colocando em pratica a ideia do Orcamento Participativo na esfera
municipal, em Porto Alegre, a administragcdo rompeu com a centralizacdo das
acOes de governabilidade da cidade, fazendo o que eles chamaram de
democratizacao do estado e de politicas sociais.

A partir da luta pelo orcamento participativo tu vai criar novas
modalidades e novos espagos de aprendizagem e uma educacdo de
novo. Isso ja no governo Olivio e Tarso, a construcdo, a reconstru¢do do
plano de carreira do magistério, uma questéo da gestdo democrética nas
escolas, eleicdo de diretores, dos conselhos escolares também. Junto
com os conselhos escolares, a participacdo efetiva da comunidade
dentro das escolas. Entdo ja junto com o processo da construcdo dos

ciclos, ja tinha essa participacdo da comunidade através dos seus
conselhos, entdo acho que foi um investimento (E5, 2021).

Através do OP as comunidades mais afastadas do centro puderam ser
ouvidas e decidir sobre o destino das verbas publicas em sua regido, dentro dos
limites do municipio, invertendo a l6gica das prioridades até entdo empregadas,
democratizando as a¢des de investimento publico (AZEVEDO, 2000).

A reestruturacao da administracdo da cidade a partir da operacéo do OP e
em conjunto com a ideia de gestdo democratica nas escolas da Rede Publica

Municipal de Ensino culminou na criacdo de um OP préprio para a Educacao, o
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OP/RME??. Essa ideia surgiu, também, por conta de haver verbas especificas da
Educacdo, que n&o poderiam ser destinadas a outras secretarias. Assim, 0
OP/RME era empregado nas escolas a fim de dar o devido destino das verbas
publicas dentro da realidade orcamentaria de cada escola, planejada para todo o
ano letivo em vigor, embora esse processo nao desvincula a Educacéo do OP da
cidade (AZEVEDO, 2007).
Entdo o OP/RME servia para decidir sobre as verbas especificas, enquanto
o OP para a destinacédo do dinheiro disponivel no caixa geral da prefeitura, que
poderia destinar mais valores para a Educagdo, sem comprometer o que ja era
proprio da pasta por lei. Essas verbas do OP/RME eram divididas em trés blocos:
investimento em pessoal, que cabia exclusivamente a administracdo central gerir,
pois servia para o pagamento dos professores e trabalhadores da educacgéo; o
segundo para investimentos na area social (que demandaria, também,
investimento em recursos humanos) e o terceiro bloco dos recursos para
manutencao, conservacao e despesas correntes. Este terceiro bloco que entra
para as demandas do OP/RME, divididas em duas partes, a de conservacao e
manutencao obrigatoria e a que era decidida através das discussdes do OP/RME,
gue planejava e destinava a verba para o projeto especifico escolhido por votacéo
(AZEVEDO, 2007).
As escolas eram divididas por sete regides e cada uma escolhia os projetos
e adestinacao das verbas através das assembleias. Estes projetos deveriam estar
de acordo com a deliberacédo do OP da cidade e com a Constituinte Escolar,
articulados com o projeto pedagdgico proposto pela escola e em consonancia com
a estrutura da SMED pela Escola Cidada (AZEVEDO, 2007).
Neste processo, as comunidades constroem a teoria do Planejamento
Participativo pela pratica, caracterizando-o regionalmente pela sua
natureza historica, denunciando suas necessidades e anunciando suas
expectativas com a avaliagdo continua das diferencas entre a escola
existente e a escola desejada. Assim, a comunidade vem apropriando-
se do conhecimento necessario para a execucdo da despesa publica,
institucionalizando  sua  autonomia, invertendo 0s  papéis

tradicionalmente desempenhados pelo planejamento governamental e
suas relagdes com a populagdo (SMED, 2000b, p. 2).

Logo, o planejamento do projeto tem que ser desenvolvido a partir da

escola desejada por aquela comunidade, para que assim haja o engajamento e a

12 RME - Rede Municipal de Ensino.
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luta pelos recursos do OP/RME, movimentando a comunidade e a instigando a
participar ativamente do processo de viabilizagcao destes recursos. Os Nucleos de
Acao Institucional — NAI prestavam o devido apoio e assessoramento em suas
escolas, para que estes projetos fossem elaborados realmente de forma
transparente e democrética e estivessem de acordo com o ambito pedagdgico
(AZEVEDO, 2000).

Ao decidir participar do OP/RME a escola deveria organizar a sua
Assembleia Geral da Escola, com a participacdo de todos os segmentos que
compdem o Conselho Escolar. Nesta, 0s projetos eram apresentados e discutidos,
escolhidos por votacdo e encaminhados para a SMED, ja com os dois delegados
devidamente escolhidos para a participagdo na plenaria regional (AZEVEDO,
2000).

Na plenaria regional os projetos eram analisados por critérios técnicos por
uma comissdo que era composta por duas pessoas da Assessoria de
Planejamento, uma pessoa da Assessoria Comunitaria e duas pessoas da
Assessoria Comunitaria da SMED, passando por trés instancias: Comissao
Institucional, Comissao de Delegados e Plenaria Regional, conforme disposto na
Figura 12 (AZEVEDO, 2000).

Figura 12 - Fluxo do OP da Escola Cidada

Fonte: Azevedo (2000, p. 146).
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Todo o processo de planejamento e desenvolvimento do OP da Cidade
passa por uma decisdo coletiva, tendo como desdobramento na é&rea da
Educacdo o OP/RME, que respeita 0 mesmo principio da coletividade, realizando
uma acao pedagogica da cidade sobre a escola. Além da coletividade empregada,
o OP/RME tem um carater educativo, pois contribui para o incentivo da
participagdo popular nas decisdes administrativas, com participagdo ativa dos
estudantes e da comunidade escolar (AZEVEDO, 2007).

Portanto, o maior objetivo tanto do OP como do OP/RME foi a promoc¢ao
da decisédo dos recursos a partir da coletividade e da necessidade da comunidade.

6.1.2 Constituinte Escolar

No processo de redemocratizacdo e ja com 0 entendimento de que a
populacdo porto-alegrense deveria participar ativamente da gestdo municipal, os
gestores da Secretaria Municipal de Educacdo — SMED decidiram ouvir as
comunidades escolares da Rede Municipal de Ensino — RME, criando
oportunidades de debates culminando na Constituinte Escolar, que gerou a
proposta pedagogica organizada através dos Ciclos de Formacao e que recebeu
o0 nome de Escola Cidada (XAVIER, 2004).

O projeto Constituinte Escolar teve por objetivo realizar um diagnostico
coletivo sobre a rede publica municipal de ensino. As conversas iniciaram-se em
marco de 1994, sendo consolidado em junho de 1995 com o Congresso
Constituinte Escolar. Para a realizacédo desta Constituinte, a SMED organizou uma
série de etapas contando com a participacdo dos membros da comunidade
escolar, ou seja, era realmente um diagndéstico coletivo, que abria as portas das
escolas e realizava a integracéo da escola com a comunidade. Esse projeto teve
embasamento e ligacao direta com o Or¢camento Participativo, iniciado na primeira
gestdo do Partido dos Trabalhadores, em um projeto de educacéo que nasceria a
partir da participacdo democratica da comunidade escolar (AZEVEDO, 2007).

A Escola Cidada, entdo, resulta do processo iniciado através desta
Constituinte Escolar, tendo como principal fonte de influéncia a democratizacao
do ensino e a participacdo ativa dos cidadaos de Porto Alegre. Por isso, era
importante dar voz e vez a todos que quisessem contribuir com este projeto,

chamando as familias para dentro das discussfes escolares, assim como 0s
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alunos (principais atores do processo educacional). Da mesma forma eram
acolhidos os funcionérios, que vivenciam a escola diariamente, professores que
mediam o processo de aprendizagem através de seu ensino e académicos, que
precisavam sair das universidades e experienciar o contato direto com as
comunidades escolares. Assim, todos reunidos em um Congresso, puderam
opinar, tirar ddvidas e construir de forma coletiva e democratica uma nova
proposta educacional que abrangesse as caracteristicas locais (AZEVEDO,
2007).

Dentre os entrevistados, h4 um aluno que participou da Constituinte
Escolar como delegado de sua Comunidade Escolar. Ele destacou o trabalho da
administracdo municipal em buscar uma escola que valorizasse as qualidades da
sua comunidade, gerando nova perspectiva para 0S seus estudantes. O
entrevistado afirma:

[...] nos fizemos reunido de colégio, a gente encontrava todos os
delegados de todas as regibes para realmente conversar com 0S
professores, os professores também participaram, é sim todos daquela
escola né os funcionérios daquela escola né os pais daquela regido. Isso

eu me lembro, e ali se discutia varios temas também para montar os
principios.” (E7, 2021).

Nesta constituinte escolar, entdo, eram enviados os representantes das
escolas municipais, chamados de delegados que discutiam sobre a escola que
gostariam de ter, a partir de questbes norteadoras, inicialmente instigando a
pensar a “Escola que temos, e a escola que queremos”, o que Azevedo (2005)
chama de “reinventag¢ao” da escola.

No anseio de reinventar a escola, a administracdo municipal fortaleceu a
participacdo das comunidades escolares na discussao do campo educacional.
Reiterando que o pais havia concretizado recentemente os lagos da democracia,
houve essa busca pela Gestdo Democratica nas escolas publicas municipais de
Porto Alegre, iniciando pela criacdo dos Conselhos Escolares, fomentando a
participacdo dos segmentos que compdem a comunidade escolar: alunos, pais,
professores e funcionarios. Assim, Freitas (1999) destaca que a Gestdo
Democratica na escola fazia parte de um projeto global da administracédo popular
para a cidade de Porto Alegre. Para que a escola tenha a identidade local, era
importante que toda a comunidade participasse da totalidade dos processos

decisorios educacionais, assim como a escola precisava interferir nas definicdes
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municipais, através de representatividade, o que também é destacado pelo aluno
gue fora delegado de sua escola, quando o mesmo afirma:
[...] e eles ouviam mesmo os pais e os alunos, eles deixavam os pais
dos alunos falarem ou dessem opinido mesmo, é todo mundo dava sua
opinido é na verdade eu nem sei bem como é que era, mas tinha umas

perguntas direto para os pais direto para os alunos sim é entendeu claro
a coisa meia orientar meio orientada né que vinha de cima. (E7, 2021).

A participacdo ativa dos membros das comunidades escolares,
representados pelos seus delegados representou a concretizagdo da Gestéao
Democratica. A administracdo municipal deu a entender que através desta
Constituinte Escolar o projeto Escola Cidada seria criado a partir destas
contribui¢cdes. Entretanto, através da fala deste delegado, ha a indicacdo de que
houve, de certa forma, um encaminhamento nas perguntas e nos
guestionamentos levantados, de modo que ele diz perceber que as falas e
opinides eram conduzidas a uma convergéncia que vinha “de cima”, mesmo
assim, ele lembra que todos eram ouvidos e tinham a oportunidade de expor suas
opinides, participando ativamente do debate.

O Projeto Constituinte Escolar, apresentados as equipes diretivas e aos
conselhos escolares, propds quatro fases para o desenvolvimento do
processo de reestruturacdo curricular da escola publica municipal: a
organizacdo de grupos teméaticos nas escolas (12 fase); os encontros
regionais (22 fase); o Congresso municipal Escola Constituinte (32 fase)
e a construcdo dos regimentos escolares (42 fase). Essas fases foram
propostas com o sentido de qualificar o processo de discussdo em torno
de quatro eixos tematicos que, articuladamente, buscavam dar conta da
globalidade da escola, tendo em vista a constru¢cdo de seu projeto

politico-pedagégico: gestdo da escola, curriculo, principios de
convivéncia e avaliagdo (FREITAS, p. 37, 1999).

Com a programacdo apresentada, as escolas tiveram que colocar em
préatica o projeto da Constituinte Escolar, sendo que cada uma teria que escolher
dez representantes que participariam da discussdo regional e, dentro das
reunides regionais, escolheriam os delegados que participariam do Congresso
Constituinte Escolar, sempre respeitando a proporcionalidade e a
representatividade de todos os segmentos que formam as comunidades
escolares, sendo conduzidos pelos membros da SMED, que representavam a
gestdo municipal (FREITAS, 1999).

Foram eleitos mais de seiscentos e setenta delegados, sendo ampla

maioria identificada com os principios da Escola Cidada, embora isso
tenha ficado claro apenas no andamento do Congresso. Os debates
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foram riquissimos e havia uma grande empolgacao dos participantes. As
propostas progressistas tiveram ampla maioria entre pais e alunos, e
uma maioria escassa entre os professores e funcionérios (AZEVEDO,
2007, p. 137).

Esse processo de construgcdo coletiva tornou-se um espaco de fato
democratico, pois culminou com uma ideia que nasceu a partir de diferentes
posicionamentos e de concepc¢des diversificadas que sdo compostas por pessoas
de diversos niveis de instru¢cdo, poder aquisitivo e que, em conjunto, contribuiram
para que uma nova proposta de educacédo fosse possivel. Para os entrevistados
gue participaram ativamente deste momento era possivel enxergar o brilho no
olho, de tamanha nostalgia que Ihes causava lembrar deste periodo, tanto que,
para uma entrevistada, entre os fatores que ela destaca esta que esta comunidade
diversificada gerou um “espaco de constru¢gao de conhecimento”, criando além de
tudo a “construcao da propria cidadania” mas

[...] ndo é a comunidade que vem para dentro da escola e diz é isso que
eu quero, entdo a escola tem que produzir a estrutura, instrumento, o
espaco de debate de construcdo de teorias para que iSso possa ser
desenvolvido. Entdo a tarefa do gestor é criar as condicfes fisicas,
humanas e materiais dentro da escola para poder acontecer e possa
desenvolver momentos de fato que a escola sim possa cumprir esse
papel. Ela é um equipamento publico a disposi¢cdo da comunidade para
produzir conhecimento, para gerar inclusive a possibilidade de uma nova
perspectiva de vida, dentro é obviamente do debate que a gente
propunha, é para ter compreensdo das relacbes sociais da relacéo
econdmica, inclusive da cidade onde aquela comunidade estava

instalada de norte ao sul da cidade, enfim esse foi 0 processo que nés
vivemos a constituinte escolar (E1, 2021).

A democratizacdo do espaco educacional esta no centro da acédo da
Constituinte Escolar, € o que se percebe na argumentacao apresentada pela E1.
Em sua fala € possivel verificar que ha uma ideia de que o debate € uma proposta
de gestéo, ou seja, da Administracdo Municipal, na figura da SMED, e para que
este debate ocorra, é preciso que ela forneca as condi¢cdes de tempo, espaco e
instrumentos. O debate em si tem a ac&o de todos, prevalecendo aquilo que é de
desejo da comunidade, ou seja, através de uma vontade coletiva, sobrepondo a
coletividade sobre o individual. Sobre este fato,

Na Constituinte foi reafirmada a importancia da gestdo democratica para
assegurar a democratizacdo da escola. Foi estabelecido um
compromisso com a superac¢éo da escola reprodutora da excluséo social
e com a construgao de uma “nova” escola comprometida com principios
éticos de convivéncia social, com um curriculo, avaliacdo e gestao

voltados a garantia de aprendizagens para todos e a formagédo da
cidadania (AZEVEDO, 2005, p. 82).
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Esse propdsito de efetivar a Gestdo Democratica, fazendo com que a
escola seja um local de construcao coletiva do saber e um local que possui as
caracteristicas de sua comunidade escolar era defendido por diversos educadores
como Paulo Freire, Darcy Ribeiro, entre outros que participaram ativamente desta
causa, entrando para o universo politico a fim de transformar a educacao
brasileira. Ribeiro (2018), por exemplo, defendia que a escola é pertencente a sua
comunidade e que la dentro seus membros devem ser acolhidos e ouvidos, afinal,
os pais conhecem a realidade de seus filhos de maneira mais abrangente que
seus professores. Por outro lado, muitas vezes sdo convidados a frequentar o
ambiente escolar apenas para ouvir reclamacgdes ou lamurias de como os filhos
estdo mal e o que precisam fazer para melhorar, sem ter a chance de expor sua
realidade de vida. Desta forma, a Constituinte Escolar foi um passo importante
para a integragéo de todos os segmentos que compdem a comunidade escolar,
incluindo pais, alunos, professores, gestores e funcionarios discutindo e recriando
a educacao municipal, construindo uma escola com a cara da populacdo, uma
escola cidada.

Uma educacao voltada para a comunidade, que carrega as caracteristicas
dela e fornece meios de melhorar suas condi¢cfes de vida, s6 poderia ser efetivada
se os diferentes grupos que la estéo inseridos tivessem voz e vez. Neste sentido,
a Constituinte Escolar foi um marco neste processo, pois estreitou as relacdes
entre familias e profissionais da educacéo, construindo uma parceria entre seus
membros e, através dos principios estabelecidos, apontando os papéis e
responsabilidades de cada grupo para a efetivacdo desta educacéo renovadora
(XAVIER, 2004).

A Constituinte Escolar, entdo, promoveu debates perpassando pelos
campos do curriculo, da gestdo escolar, da avaliacdo e dos principios de
convivéncia e, ao findar isso, organizando um documento que serviria de base
para a construcao coletiva dos novos regimentos escolares, formando um projeto
macro que resultaria em projetos micro, com cada comunidade escolar
desenvolvendo conversas para a construcdo coletiva de seus Projetos Politico-
Pedagogico — PPP e Regimentos Escolares (AZEVEDO, 2007). Esses campos de
debates sdo apresentados pelo E8 quando ele afirma que “a escola cidada foi
constituida a partir de quatro principios: curriculo e isonomia da carga horaria,

avaliagao, gestao escolar e principios de convivéncia.”
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Ingressando na discusséo do curriculo escolar, os delegados entenderam
que, para haver maior abrangéncia e efetividade da aprendizagem, era necessario
readequar o tempo e 0 espaco escolar. Além disso, era necessario investir na
construcdo de um curriculo interdisciplinar, no qual o corpo docente planejaria
suas acdes de ensino, também de forma coletiva. Para isso havia a preméncia do
investimento em formacdo pedagdgica permanente por parte da SMED,
respeitando também a relevancia do saber popular, ressaltando a funcao social
da escola, ligada diretamente a esséncia de sua comunidade (FREITAS, 1999).

A organizacao curricular, discutida amplamente na Constituinte Escolar
priorizou, a interdisciplinaridade “conferindo importancia igual a todas, em termos
de carga horéria destinada a cada uma, sem privilegiar nem uma e nem outra
disciplina” (TITTON, 2013, p. 152). Na remodelacdo da grade curricular houve
algumas novidades no Ciclo C, especialmente na ampliacdo da carga horaria de
Ciéncias Humanas e das Linguagens. No novo curriculo do ensino fundamental,
ha filosofia nos ultimos anos, além da ampliacdo para as. Artes e linguas
estrangeiras tanto nos tempos como nas modalidades em que sdo oferecidas
(TITTON, 2013).

A Figura 13, a seguir, retrata a ideia de curriculo presente na Proposta
Politico-Educacional para Organizacdo do Ensino e dos Espacgos-Tempos na

Escola construido pela SMED a partir das discussdes da Constituinte Escolar.
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Figura 13 - Organizacgéo do Curriculo Escolar

Nessa diregdo o curriculo constitui-se ndo s6 nas oportunidades que 2
escola prové, mas, iguaimente, no modo pelo.qual o educando vw: e‘essaé
oportunidades, no séntido de ampliar sua maneira de ver O mundg, ssim, e
sempre uma construgao social, uma pratica que revela seu compromisso com 0
sujeitos, com a historia, com a sociedade e com a cuitura. fou com essa mten;ac:
educativa que os participantes do Congresso M_ummpal (_.‘.onstntumte Escolar”
aprovaram , dentre outros, principios como 0s abaixo transcritos:

“0 papel do educador §é colocar-se junto ao aluno,
problematizando © mundo real @ imagindrio, contribuindo para que
59 possa compreendé-lo @ reinventd-lo, crescendo @ aprendendo
junto com o aluno, tentanto vivenciar juntamente com eles seus
confiitas, invengdes, curiosidade e desejos, respeitando-o como um
ser que pensa diferente, respeitando a sua individualidade” (SMED,
1995, Principio 40).

ou:

«..curriculo que acolha a diversidade, que explicite e trabalhe estas
diferen¢as, garantindo a todos 0 seu lugar e a valonzagdo de suas
aspecificidades, 20 MesSMO tempo &M que aproveite o contato com
essas diferencas para questionar o seu préprio modo de ser''(SMED,
1995, Principio 37).

Qualquer tipo de organizagdo curricular possui um modelo pedagégico
subjacente. O processo pedagégico para uma escola cidada deve contemplar,
além de tudo, alguns temas que sdo geralmente excluidos do cotidiano das
demais escolas, tais como: criticidade, criatividade, curiosidade, conflito,
contradigdes da realidade, problematiza¢do, a construgdo e a provisoriedade do
conhecimento, a avaliagdo emancipatéria, a distribuigdo democratica e solidaria
do tempo na escola, a gestdo coletiva da vida escolar, elc.

Fonte: Proposta Politico-Educacional para Organizac&o do Ensino e dos Espacos-Tempos na
Escola — SMED.

Iniciou-se entdo a discussdo sobre a estruturacdo das escolas, pois para
garantir a implementacdo deste novo curriculo, era preciso reorganizar 0s
espacos escolares e investir na estrutura fisica dos estabelecimentos. Surgiu dai
a ideia de organizar os Ciclos de Formacao, ja que um grupo de docentes e
académicos expuseram a ideia desta reorganizacédo do ensino, socializando ja o
seu conhecimento e difundindo a escolha pelos Ciclos. Ndo se pode dizer que
houve unanimidade, houve grupos que lutaram pela manutencdo da escola

tradicional (AZEVEDO, 2007). Na Figura 14, observamos a organizacao curricular

a partir da nova proposta.
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Figura 14 - Organizagéao curricular

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)

Rompendo entdo com a organizacao tradicional da escola, na qual os
estudantes sédo remetidos a avaliagdes formais e individuais, tais como provas e
trabalhos com atividades de repeticdo de desenvolvimento de expressdes ou
equacdes, foi preciso investir em uma discussado que promovesse a alteracédo na
forma de pensar e conduzir a avaliacao, pois era imprescindivel que curriculo e
avaliacdo caminhassem em conjunto para que esta nova estrutura obtivesse
sucesso.

Neste sentido, a avaliacéo foi constituida sob o olhar de ser emancipatoria,
dando énfase aos registros individuais e coletivos, através da observacéo e da
reflexdo constante. Instituiu-se a autoavaliacdo, onde tanto o estudante
expressava a sua evolugdo como os professores agiam de forma reflexiva sobre
0s seus atos e de seus alunos. Todo o processo avaliativo deveria ser constante,
promovendo amplos debates através do Conselho de Classe Participativo,
acolhendo estudantes e familiares no processo avaliativo, proporcionando a néo-
excluséo e a descentralizacdo da acdo avaliativa (FREITAS, 1999). Isso pode ser
percebido no documento presente na Figura 15.
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Figura 15 - Funcdes da avaliacao

Fungdes da Avallagao:

A avaliagdo 6 um processo continuo, partic‘pgtyvo, cog\d ?nr;;nés?o‘:\laar%r;?:gc:é
prognéstica e investigativa cujas inforrpat;des propiciam o o, da
agao pedagégica e educaliva, reorganuzaqdo as préximas agd Sa.es sentido' o
turma, dos educadores, do coletivo no Ciclo 8 mesmo dades:orehdizagem
avanc}sr, no entendimento e desenvolvimento do processo de ap .

Fonte: Proposta Politico-Educacional para Organizacdo do Ensino e dos Espacos-Tempos na
Escola — SMED.

Admite-se, assim, a ideia de que a avaliacdo € um processo de carater
gualitativo e deve gerar respostas aos problemas de aprendizagem que sao
identificados através da participacao coletiva de todos os agentes que integram o
processo educacional. Ressalta-se a importancia de observar as caracteristicas
individuais de cada estudante, gerando referéncias distintas a cada aluno em
torno de sua aprendizagem. “Nega-se, portanto, as avaliagbes que tém como
objetivo uma ideia preponderante de quantidade, uma medida de
homogeneizacdo, justificadora da exclusdo pelo insucesso decretado”
(AZEVEDO, 2007, p. 144). Todo esse processo de avaliacdo emancipatoria esta
em consonancia com as ideias apresentadas por Perrenoud (2004), quando ele
caracteriza a avaliagdo na escolarizacao por Ciclos de Aprendizagem Plurianuais,
tendo o foco na evolucao formativa do ser humano, respeitando a individualizacéo
ao mesmo tempo em que valoriza as qualidades coletivas mediante o trabalho
colaborativo entre aluno e professor.

Outro item importante destacado na Constituinte Escolar foi o
fortalecimento da Gestdo Democratica nas escolas publicas municipais, fato que
iniciou com a criacdo do Conselho Municipal de Educac¢éo de Porto Alegre — CME
(248/91), seguido das alteracdes legais promovidas na Lei de Eleicdes de
Diretores (7365/93) e na Lei dos Conselhos Escolares (292/92) propostas pelo
executivo municipal e consolidadas pelo legislativo, que possuia grande nimero
de vereadores dos partidos que formavam a administracdo municipal de Porto
Alegre no periodo (AZEVEDO, 1999). A ideia da administracdo municipal era
oportunizar que as comunidades escolares participassem ativamente da gestao
escolar, assim como ocorria da populacdo em participar da gestdo publica

municipal.
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Gestdo democrdética significa, portanto, uma escola que se transforma
em espaco permanente de experiéncias e praticas da democracia. O
aprendizado da democracia devera permear todo o conjunto de relagdes
que se desenvolvem no seu interior, e nas relagbes com a comunidade
(SMED, 1995, p. 14).

O CME representa um orgdo fiscalizador do poder publico, tendo
participacdo na construcdo de uma nova realidade da educacao publica municipal
de Porto Alegre, sendo formado por 1/3 de representantes da administracéo
municipal e 2/3 de representantes de sindicatos, alunos, pais, funcionérios,
professores e sociedade civil (AZEVEDO, 2005).

O Conselho Escolar se constitui como o érgdo maximo da administracéo
escolar, tendo como membros o diretor, os representantes dos alunos, das
familias, dos funcionarios e dos professores, todos eleitos por seus pares. A
fungéo dele consiste em discutir e deliberar sobre os aspectos administrativos e
pedagodgicos, além de fiscalizar as acdes da equipe diretiva da escola,
descentralizando o poder do diretor escolar (FREITAS, 1999, p. 33).

Para a E5:

A reconstrucéo do plano de carreira do magistério € uma questdo da
gestdo democratica nas escolas, eleicdo de diretores, dos conselhos

escolares também, junto com os conselhos escolares a participacdo
efetiva da comunidade dentro das escolas.

Assim, o processo de democratizacao da gestao escolar se torna um forte
aliado na reconstrucdo da Rede Publica Municipal de Ensino. A eleicdo de
diretores foi discutida e alterada na Camara de Vereadores de Porto Alegre a fim
de proporcionar aos alunos e seus representantes legais, assim como professores
e funcionarios escolares, a escolha dos gestores da escola. O periodo de trés
anos com uma reconducdo foi o formato escolhido. O voto secreto e a
proporcionalidade de 50% dos votos para os segmentos de professores e
funcionéarios, somavam-se aos outros 50% correspondentes aos segmentos de
alunos e responsaveis legais. Assim, ficou garantida a participacdo da
comunidade escolar na escolha dos diretores e seus vice-diretores, o0 que ocorreu
pela primeira vez em 1995 com as eleicbes gerais das Escolas Publicas
Municipais (KRUG, 2001).

Por fim, a Constituinte Escolar promoveu a discussdo dos Principios de
Convivéncia, tratando de assunto polémico sobre as regras que devem ser

cumpridas na escola. Historicamente estas regras estéo atreladas a punicdes e
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discriminagdes geradoras de exclusdo. Desta forma, houve o desenvolvimento de
pontos fundamentais de convivéncia, destacando a liberdade de expresséo, o
respeito as diferencas, a compreenséo, a tolerancia, a dignidade e a disciplina
como forma de organizacéo, sobretudo a permanéncia dos estudantes no espaco
escolar (FREITAS, 1999).

A partir da Constituinte Escolar surgiram 0s quatro eixos tematicos:
curriculo (vinte principios), avaliacdo (vinte e sete principios), gestdo da escola
(vinte e oito principios) e principios de convivéncia (dezenove principios),
somando o total de 94 Principios da Escola Cidada. Esses preceitos serviram para
as discussdes de criacdo dos Regimentos Escolares e Projetos Politico-
Pedagdgicos. Posteriormente houve a insercdo de mais quatro principios da
Escola Cidada, consolidando o total de 98 itens (FREITAS, 1999).

6.1.3 Pesquisa socioantropologica

No decorrer do processo de implementacédo da Escola Cidada, ocorreu a
assimilacao de que era necessario conhecer a comunidade escolar com maior
precisdo. Por isso, instituiu-se a pesquisa socioantropologica, onde o0s
professores e funcionarios que compunham a equipe de profissionais da
educacdo em cada escola foram para dentro das comunidades conhecer a
realidade de seu povo.

A Escola Cidada@ por Ciclos de Formagdo precisa estar inserida na
realidade local, com conhecimento desse contexto e uma praxis
coerente e significativa o suficiente para proporcionar aos sujeitos dessa

comunidade a sua participacé@o social (GORODICHT; SOUZA, 1999, p.
76).

Assim, os professores, além de docentes tornaram-se pesquisadores,
elevando o seu conhecimento e 0 pertencimento a comunidade escolar em que
trabalhavam. Para a E5 a pesquisa socioantropolégica era a principal atividade

docente para o desenvolvimento do ano letivo, pois

Uma escola iniciar o ano fazendo uma pesquisa, na verdade ficava o ano
visitando comunidade, identificando falas da comunidade, histéria,
personagens e tudo isso. A escola organizava quais eram 0s conceitos
mais fortes naquele momento e a partir disso se desdobravam em
ensino, e as areas do conhecimento precisavam pensar a sua disciplina
para problematizar.
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Entdo, os professores e funcionérios entravam na comunidade,
conversavam com as pessoas, visualizavam as construgdes, o comércio, as ruas,
a infraestrutura completa visando ao conhecimento das condi¢cdes de vida das
pessoas. Corroborando com isto relata a E2:

Quando a gente iniciou a proposta por ciclos, uma das coisas que a
gente fez com os professores foi a questdo da pesquisa
socioantropologica, mais do que tu ficar olhando para a vida privada dos
alunos, era tu ter o contato com esta realidade e isto fazer com que tu
olhasse para a forma como propdem as aprendizagens de um jeito
diferente.

Dessa maneira, o corpo docente da escola conhecia as pessoas que faziam
parte daguela comunidade escolar e, 0 mais importante, tomavam conhecimento
da realidade de vida de seus alunos. A partir dai retornavam para a escola e
discutiam os aspectos que mais lhes tinham chamado atencédo, formulando o

denominado complexo tematico.

Para efetivacdo da Escola Cidada, é preciso que o professor torne-se
pesquisador e assuma a pesquisa sécio-antropolégica como uma pratica
indispenséavel ao planejamento do ensino, sob a forma de complexo
tematico. A partir das falas dos sujeitos ouvidos na pesquisa — em um
primeiro momento somente adultos da comunidade, pais ou ndo —
define-se o fenbmeno, grande tema, centro do complexo tematico, e
conceitos amplos e especificos. Estes servem para trabalhar as
contradicbes que, revelando diferentes visées de mundo, deverédo se
constituir em novos conteldos escolares, porquanto carregados de
compromisso social para a transformacgéo da realidade (TITTON, 2013,
p. 151).

A pesquisa socioantropoldgica, entdo, era uma forma de adquirir
conhecimento sobre as caracteristicas fundamentais da comunidade escolar, pois
o professor assumia o papel de investigador, entrava na comunidade para, de 14,
retirar as informacbes que o auxiliavam na construcdo do seu trabalho
pedagdgico. Todos trabalhavam juntos elaborando um plano de trabalho coletivo
gue resultaria no complexo tematico.

Compreende-se 0 Complexo Tematico, na proposta curricular Escola
Cidada por Ciclos de Formagao, como um processo gue proporciona o
conhecimento, a investigacdo e a reflexdo da realidade, da forma
implicita de pensar e de agir das pessoas que com ela e nela interagem,

para, num movimento dialégico coletivo de negociacdes, estruturar-se
uma acao educacional possivel (GORODICHT; SOUZA, 1999, p. 77).

Realizar um planejamento e construir um trabalho pedagdgico a partir das

experiéncias vividas pelas comunidades requer estudo, dedicacdo e
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aprofundamento do conhecimento tedrico para que este resulte em uma prética.
E uma mudanca radical, tanto da pratica educativa como do pensamento didatico
do professor e, para isso, o docente tem que estar apto e aceitar tais mudancas.
A Figura 16 retrata a conceitualizacdo de um Complexo Tematico, onde o tema
gerador escolhido foi “Homem”.

Figura 16 - Complexo Tematico Homem

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagégico (1995)

Azevedo (2007, p. 205) aborda que: “é necessaria a demolicdo dos ‘muros
culturais’ que separam a escola e a comunidade”. Trazer as experiéncias de vida
da comunidade para a escola, transformando-as em complexo tematico envolve,
além da fuséo entre teoria e técnica de ensino, a discussdo com toda comunidade

escolar. Conforme E3

Tinham formag8es tematicas, também, para discutir avaliacéo, discutir
CcOomo organizar a pesquisa socioantropoldgica, porque os ciclos tinham
essa intencionalidade de trazer a cultura comunitaria para dentro da
escola através da pesquisa sociologica, que era um uma investigagédo
feita por professores, mas muitas vezes acompanhada pelos alunos,
pelos proprios pais de alunos. O levantamento de falas da comunidade
gue eram trazidas como elemento para fazer parte dos conceitos
utilizados num complexo tematico (E3, 2021).
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7

Sobre este olhar, o complexo tematico € constituido essencialmente
através de uma construcdo coletiva, em que precisa efetivar a participacédo de
membros da comunidade escolar, que se nao for em totalidade, que seja através
da representacdo dos segmentos, ou seja, educadores, alunos, familiares,
funcionarios e demais membros da sociedade civil que & compdem esta
coletividade (GORODICHT; SOUZA, 1999). A Figura 17, nos traz a ideia de como
€ construido um complexo temético, onde o tema gerador escolhido foi
“Identidade”.

Figura 17 - Definicdo do Complexo Tematico

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)
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Na discussdo do complexo temético, a partir do levantamento realizado
pela pesquisa socioantropoldgica, o planejamento em conjunto se desmembrava
em quatro grandes areas do conhecimento: Expressdo (lingua portuguesa e
literatura, lingua estrangeira e cultura — inglés, espanhol ou francés, educacéao
fisica e arte-educacdo — mausica, artes plasticas e cénicas); Ciéncias Fisicas,
Quimicas e Bioldgicas (ciéncias naturais); Ciéncias Soécio-Historicas e Culturais
(historia, geografia, filosofia e cultura religiosa); e Pensamento Logico-Matemético
(matematica). Essa discusséo resultaria em uma pratica interdisciplinar, na qual o
tema do Complexo Temético nortearia as acdes dos professores (XAVIER, 2004).
A esse respeito discorre E4:

da questdo da pesquisa socioantropolégica, € fundamental no projeto
pedagbgico como esse ai, a questdo da organizacdo do ensino, ndo que
necessariamente tivesse de ser por complexo tematico, teria outras

formas também, mas que integrasse todas as areas do conhecimento e
valorizar as experiéncias culturais (E4, 2021).

O sistema educacional que envolvia os Ciclos de Formacgdo, entao,
passava pela abordagem que se daria a partir da realizacdo da pesquisa
socioantropologica. O relato da E4 nos remete a um pensamento de que ndo eram
os Complexos Tematicos em si que auxiliavam na construcéo das aprendizagens
e sim a aproximacao da escola com a comunidade escolar, o envolvimento dos
professores com quem vive no entorno da escola diariamente, ou seja, a reflexao-
acao que surge a partir desta integracdo, produzindo atitudes criticas, acfes
pedagodgicas pertinentes e resultados significativos para a comunidade
(AZEVEDO, 2007).

Na Figura 18 podemos observar a estrutura de um Complexo Tematico
trabalhado na EMEF Vila Monte Cristo, em que o tema gerador escolhido foi
“Identidade”.
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Figura 18 - Complexo Tematico Identidade

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagdgico (1995)

Tendo como base a pesquisa socioantropolégica, identificando um tema
comum a partir das falas dos membros da comunidade escolar, o corpo docente
da EMEF Vila Monte Cristo, pioneira no curriculo por Ciclos de Formacéo,
construiu esta figura que demonstra os conceitos que podem ser trabalhados na
escola a partir do tema “identidade”. A partir dai o grupo de professores elaborava
0 seu plano de trabalho e seus planos de aula, atendendo as necessidades dos
estudantes e de sua comunidade escolar.

A investigagao socioantropologica é o portal de entrada na escola da
experiéncia do senso comum. Portanto é a praxis na qual se fundamenta
a possibilidade de democratizagdo do conhecimento. Se a elei¢édo de
conselhos escolares, de diretores e vices, os encontros de formacgao dos
conselheiros e o Congresso Municipal de Educagédo sdo fundamentais a
democratizacdo das relagbes de poder, a investigacdo
socioantropologica instala uma linguagem e uma pratica comprometidas

com um conhecimento para todos, socialmente construido (AZEVEDO,
2007, p. 207).

O compromisso da escola com o aprendizado de seus estudantes é
fundamental para que essa proposta atinja 0 seu objetivo. O desenvolvimento
cognitivo do estudante é o fator chave para que esta inovagdo pedagogica se

concretize e construa um futuro promissor para a comunidade escolar. No que
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tange aos professores, estudar, refletir, conversar e ouvir sdo ac¢des que auxiliam

neste processo educacional.

6.1.4 Inclusao

A temética da inclusdo surgiu em algumas conversas ao longo do processo
das entrevistas, pois algumas pessoas acreditavam que 0 processo de
implementagéo dos Ciclos de Formagéo sofreu um embate e uma resisténcia tao

grande quanto a implementagao da inclusao escolar.

Os conceitos de democratizagdo do ensino, de inovagdo educacional e
de flexibilizacdo dos percursos de formagdo encontram um fértil terreno
de analise quando consideramos a aproximacao histérica entre a
perspectiva inclusiva, na educacdo especial, e as propostas de
reorganizagao curricular que se associam ao conceito de “ciclos”. Essa
aproximacdo é motivada, inicialmente, pela énfase nas mudancgas que
incidem sobre o ensino comum, no sentido de reorganizar os tempos e
0s espacos de aprendizagem (BAPTISTA, 2004, p. 192).

A partir deste entendimento, ha a perspectiva dos Ciclos de Formacao
abrirem as portas para o desenvolvimento concreto da inclusdo de alunos com

necessidades especiais, conforme o relato da E5:

Na educacéo foi tdo forte as mudancas que nos fizemos, tao fortes no
sentido da inclusdo, porque os ciclos resolveram um outro dilema brutal
tu te das conta que na série ndo tinha o que fazer com os alunos com
deficiéncia, em especial deficiéncia mental, e o Unico jeito era reprovar?
Tinha que reprovar, porque era tao rigido. Como é que tu ias fazer
inclusdo? Era impossivel porque tu ndo podias ter um curriculo
diferenciado. Tu botava uma sala especial, estavam todos separados os
alunos com deficiéncia, entdo o ciclo construiu essa possibilidade, ele
sabe que eles ao participarem do seu ciclo de vida, com o seu nivel de
conhecimento, com a sua caminhada, entdo ndés temos alunos que
chegam ao final do Ensino Fundamental e ndo estao alfabetizados, séo
alunos com down, sdo alunos com deficiéncia e que hoje estdo na EJA
por exemplo, na educacdo de jovens e adultos, seguindo a sua
caminhada escolar o seu itinerario no médio (E5).

Recapitulando a ideia da organizacéao curricular da Escola Cidada por Ciclos
de Formacéo, entende-se que os participantes do processo educativo sdo sujeitos
sociais, sendo formados a partir de suas vivéncias e suas aprendizagens ligadas
ao seu desenvolvimento biolégico como ser humano e as suas conquistas na
sociedade (CORTINOVI, 1999, p. 95).



130

Abrangendo a perspectiva da educacéo inclusiva, a Escola Cidada criou
espacos promotores de uma educacado com atendimentos mais individualizados,
nos quais as qualidades dos alunos recebiam maior atengéo a fim de auxiliar no
seu desenvolvimento e, por consequéncia, nha sua progressao como estudantes.
Estes espacos de atendimento foram chamados de Laboratério de Aprendizagem
— LA, Sala de Integracdo e Recursos — SIR e Turmas de Progressdo (AZEVEDO,
2007). Estes trés ambientes eram distintos dos demais espacos da escola. Apesar
da proposta pedagdgica ja ser diferenciada e ser construida de forma alternativa
no que tange a seriacdo e seus conteldos programaticos, estes locais tinham
como foco questdes relativas ao ser humano individual, realizando um trabalho
distinto aquele da sala de aula convencional.

O LA é um espaco escolar importante para o processo de desenvolvimento
dos estudantes que apresentam dificuldades em sala de aula. O professor
responsavel pelo LA trabalha na perspectiva de analisar e diagnosticar possiveis
causas que incidam na dificuldade de aprendizagem. Isto néo esta restrito
somente ao ambito cognitivo. No LA, o trabalho realizado proporciona uma
intersecao entre aluno e instituicéo, ali aparecem as ac¢des do cotidiano da escola
€ no que € necessario intensificar a reflexao para gerar novas ac¢des que otimizem
a organizacao dos tempos e espacos, contribuindo para o processo de avaliacao
(CORTINOVI, 1999).

Quando a estrutura curricular por Ciclos de Formacéao foi implementada e a
escolha pela Progressdo Continuada foi efetivamente posta em pratica, criou-se
esse ambiente no LA, um lugar onde a escola ofertaria uma educacao
complementar para o enfrentamento das dificuldades de aprendizagem ou de
apoio as questbes de ordem afetivo-relacional. Como se trata de um ambiente
complementar que veio a suprir defasagens em substituicdo a reprovacgdao, o aluno
frequentava o LA conciliando o atendimento diario em sala de aula com a sua
turma. Portanto, o atendimento ocorria no turno inverso ao de sua sala regular,
alternando com o horario dos projetos extraclasse (BAPTISTA, 2004).

As dificuldades que vinham da questdo da alfabetizac@o passavam
muito pela questédo da construcdo da ideia do nimero e da linguagem.
Se apostou numa ideia de laboratério de aprendizagem de matematica
e de portugués, que era justamente para tentar dar conta dessas coisas
bem especificas para investigar o porqué de determinadas situacdes e

arranjos também dentro do trabalho, por exemplo como a gente
trabalhava e acredito que continue ainda trabalhando com alunos de
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inclusdo, havia situacdes de certos alunos de inclusdo, que as vezes
eles ndo conseguiam acompanhar o trabalho da matematica, entdo a
escola sempre procurou pensar arranjos para garantir o espaco de
aprendizagem desse aluno e dos outros. Entéo as vezes tinha situacfes
onde esse aluno de inclusdo ele era atendido no laboratério de
matematica, na hora em que a turma dele estava tendo aula de
matematica. Eu tinha tem um caso assim, quando eu falo isso, bem
presente que era um menino que ele veio de uma escola especial e foi
incluido la na Monte Cristo, que do tipo assim, ele lia, lia, lia muito, uma
memoria impressionante, mas que para matematica, para ele, um dia 1
+ 1 era 2, no dia seguinte ndo tinha. Mas era um problema da limitacédo
dele. E ai a discussdo era: na perspectiva tradicional da matematica
esse seria um aluno candidato a ser reprovado e ai? A discussao que se
fazia com os professores era se tu reprovar qual o beneficio que tu
percebes que essa reprovacado vai trazer para este aluno? E tu acredita
que ele, ao ser aprovado, no ano que vem vai ser diferente a forma com
gue ele se relaciona com o conhecimento da matematica? Nao! Bom,
entdo o que é que a gente pode fazer com ele, para que ele consiga
avancar nos seus estudos naquilo que as limitacdes dele permitem? E
como que a gente pode trabalhar com ele a questdo do conhecimento
de matematica, garantido que a turma dele possa evoluir e que ele
receba atendimento de matematica? Entdo se chegava: ou ele era
atendido na SIR, e ai ela fazia trabalho de matematica com ele; ou ele
era atendido no Laboratério de Aprendizagem. Ele tinha aula de
matematica pelas condicdes que ele tinha? Sim! E ele se formou, mas
do ponto de vista da lista de conteudos, ele deu conta? Nao! Ele deu
conta do que é capacidade de dar conta. Entéo essa percepcao eu acho
que os ciclos trouxe para a matematica, de romper um pouquinho com
essa ideia de que esse conhecimento ele é cumulativo, que eu nao
posso ir adiante se eu ndo, dos pré-requisitos para isso, para aquilo, por
aquilo outro, e tentar enxergar que ha excecdes, e que essas excecdes
elas precisam ser olhadas naquilo que lhe é peculiar. E eu acho que
nesse sentido os ciclos trouxeram para a matematica um pouco mais
dessa visédo (E2, 2021).

Neste relato oriundo de uma das entrevistas, é possivel perceber como a
inclusdo se iniciou na perspectiva da Escola Cidada. Tendo em vista o relato da
professora, que era gestora naquele momento, identifica-se que o processo de
acolhimento dos alunos portadores de necessidades especiais e demais
estudantes que, de certa forma, necessitavam de um atendimento diferenciado,
era observado e que as suas caracteristicas individuais eram relevantes no
momento da construcao do trabalho pedagdgico. No caso do LA, os alunos eram
encaminhados via Conselho de Classe ou nas reunifes pedagodgicas, onde todos
os professores envolvidos no processo educacional do estudante eram ouvidos,
relatavam as suas observacfes e preenchiam uma ficha detalhando a sua
situacdo (CORTINOVI, 1999). Podemos observar, na Figura 19, um breve relato
de como se desenvolveu o trabalho do LA ao longo do primeiro ano ha EMEF

Aramy.
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Figura 19 - Relato do trabalho desenvolvido no LA da EMEF Aramy em 1997

O desenvolvimento do trabalho do L. A. neste ano (1997), teve como proposito um
investimento na busca da superagio do fracasso escolar, respeitando as diferengas dos alunos
com defasagens de aprendizagem, na tentativa de quebrar os estigmas do bom e mau aluno.

A Escola reorganizada por Ciclos de Formagdo, com énfase em um trabalho coletivo
que propicie uma melhor qualidade do ensino, teve no trabalho do L. A. uma parceria no que
diz respeito a quebra dos tempos e dos espagos da Escola. Com um carater investigativo busca-
vamos uma relagdo mais proxima com o professor referéncia do aluno atendido, na tentativa de
conhecer esta crianga no seu trabalho cotidiano. Também tivemos a oportunidade de ver alunos
freqiientadores do L. A. progredindo do entdo I ciclo para o II ciclo. Preocupava-nos o agrupa-
mento dos alunos de acordo com as suas necessidades e ndo, necessariamente, pelo ano do
ciclo que freqiientavam. O ambiente que construimos para o nosso trabalho foi algo que nos
trouxe muito prazer, a nds € aos alunos, que ndo cansam de dizer o quanto gostam de estar aqui.
Livros infantis, jogos, trabalhos das criangas, tudo isto estd ao alcance de todos que participam
do L. A. O gosto pelo espago era tanto, que alguns alunos vinham antes do seu horario para
poder aproveita-lo mais. : :

~ Muitas eram as nossas expectativas num inicio de trabalho, talvez até sonhadoras, de
quem ainda acredita que é possivel mudar os rumos da escola com vistas a construgdo de uma
Escola Publica de fato. Pensavamos, desde o micio, que fariamos um trabalho carregado de
desejos: de aprender, de ensinar, de trocar com o outro. Claro que ndo foi facil, € nem gostari-
amos que fosse, pois os desafios nos fazem crescer em diversos sentidos.

Fonte: SMED (2000?). Cadernos Pedagdgicos n° 20.

No trabalho docente do LA era possivel entrar nas questbes de
enfrentamento do fracasso escolar, como a repeténcia, a evasao e a propria
dificuldade de aprendizagem. Tais pontos ndo podem ser banalizados ou
simplificados, pois o fracasso escolar de um estudante é algo complexo. Ha casos
de processos emocionais que produzem o bloqueio no aprendizado. Tais
problemas podem ser oriundos dos familiares, colegas, professores ou situacées
externas a comunidade escolar (DORNELES, 2004). A Figura 20 apresenta o
pensamento da SMED em relacdo as politicas educacionais que envolvem a

inclusédo escolar, documentada nos Cadernos Pedagdgicos de n° 20.
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Figura 20 - A Escola Cidada e a Educacéo Inclusiva

A Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre, no percurso de suas gestdes, vem
tracando paulatinamente uma Politica de Integracdo para alunos com Necessidades Edu-
cativas Especiais na Rede Municipal de Ensino. A discussdo gerou reflexdes, a partir da
Rede de Ensino Especial (escolas e classes especiais), pela ampla discussdo desencadeada no
processo de Reestruturagdo Curricular para a construgio da Escola Cidada.

Em 1994 a SMED, numa perspectiva inclusivista, propde a implantacdo de quatro Salas
de Integracdo e Recursos (SIR’s). Desencadeia-se, entdo, uma série de acOes e estratégias,
dando forma e consisténcia a uma Politica Pdblica Educativa para os alunos com
Necessidades Educativas Especiais.

Esse movimento enraiza-se em Porto Alegre, com agdo direta da populagio nas decisdes
das Politicas Publicas, através do Orcamento Participativo. Traduzido para esfera educacio-
nal, virios mecanismos foram criados para garantir a participacdo democratica da comunida-
de escolar.

A tematica é a integracdo. A questio provoca um debate politico-pedagdgico no qual é
preciso ser integrado quem nao o esta.

A integracio depende da dnalise e estudos que vém sendo realizados por varios pesqui-
sadores. Para tanto serd tragado um comparativo entre a Declaracdo de Salamanca com os
Principios definidos na Constituinte Escolar da Escola Cidada.

Neste texto, a proposta é mapear as principais acdes e estratégias que vem constituindo
as politicas ptblicas e no que se aproximam a Escola Cidada com a Escola Inclusiva.

Fonte: SMED (2000a). Cadernos Pedagogicos n° 20.

Nas turmas de LA, o trabalho era organizado de acordo com as
necessidades dos estudantes, podendo frequentar, ao mesmo tempo, alunos de
diversos anos e ciclos, sendo de forma individual ou em grupos de até oito alunos.
Este trabalho envolvia jogos pedagogicos, atividades computacionais, trabalhos
manuais, conversas individuais, atividades ludicas, material dourado, leitura e
escrita de textos de diferentes géneros. O importante € o resgate emocional dos
estudantes e a evolucdo cognitiva dos mesmos, que instrumentalizados,
conseguirdo perceber que, de alguma maneira, conseguem aprender e que seu
aprendizado esta mais agucado através de uma éarea do conhecimento
(CORTINOVI, 1999).

Para que os alunos portadores de necessidades especiais pudessem
acompanhar sua turma, realizando as atividades que lhes foram propostas, houve
a criacdo da SIR, o segundo ambiente que proporcionava um atendimento
diferenciado e alternativo a sala de aula. Na SIR o estudante atendido possuia de
fato alguma deficiéncia ou transtorno diagnosticado por agentes da saude. A
professora da SIR realizava, assim como a do LA, um trabalho pedagogico

individualizado, investindo nas qualidades dos estudantes e em trabalhos
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alternativos que auxiliassem no desenvolvimento do aluno. Para se trabalhar na
SIR, o docente necessitava ter formacao especifica em Educacéo Especial, pois
precisava entender como lidar com os estudantes e suas possiveis alteracdes de
humor e comportamento oriundas das sindromes ou transtornos, além de saber
promover um trabalho pedagdégico especifico para cada estudante de acordo com
o seu diagnéstico (CORTINOVI, 1999).

No século XX, a separagao das criangas “diferentes” era visivel: escolas,
classes especiais e segregacdo constituiam elementos da realidade
tidos como inquestionaveis e aceitos como naturais. Da metade para o
final do século XX comecaram a confluir varias tendéncias que rechacam
a perspectiva de segregacdo. Nos Estados Unidos, por exemplo, o
Movimento Negro iniciou a questionar a exclusdo escolar e social
imposta aos seus individuos. Tal reacao ja se anunciava também entre
os latinos e indios. Em varias regiées do mundo, a busca de melhores
oportunidades educacionais para seus filhos fez com que pais de
criancas com limitacbes visuais, auditivas e cognitivas comecassem a
defender o direito de suas criancas de aprenderem em ambientes
escolares comuns, junto com os de sua faixa etaria (DORNELES, 2004,
p. 211).

Entéo a educagéo inclusiva tinha um caminho tragado na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre, onde os estudantes eram colocados em salas de aula
comuns e, ao mesmo tempo, eram atendidos na SIR. A SMED néo fechou todas
as Escolas Publicas Municipais de Educacdo Especial, pois houve algumas
situacbes que impuseram a continuidade de funcionamento destes locais, tais
como a manifestacdo da comunidade surda no OP, conforme o relato da E1 que

segue:

Nés tivemos um grande debate com a comunidade de surdos quando
comecamos a fazer um didlogo sobre a incluséo, a educacao especial,
levando em consideracdo ainda sO as questdes referentes as
deficiéncias mentais, deficiéncias fisicas no sentido da estrutura do
corpo: cadeirante, enfim. Quando chegou na situacdo dos cegos e
surdos houve um embate maravilhoso, assim, a FENEIS, que é a
federacdo nacional dos surdos, foi para dentro do orgcamento
participativo fazer esse debate muito interessante: ndo existia para eles,
nao existe até hoje, para a comunidade de surdos, a possibilidade de
inclusdo em uma escola de ndo surdos. N6s demoramos muito para nos
convencermos disso. Por isso hoje nés temos a Salomao que € uma
escola para surdos, que foi o resultado de todo aquele debate e eu
privilegiadamente estava no centro dessa conversa porque uma das
minhas tarefas na SMED, como eu gosto de ver o pedagdgico acontecer,
entdo meu negdcio é gestado, aconteceu que acabei indo para assessoria
comunitéria da educacdo la da SMED e passei muito tempo la
coordenando a equipe coisa e tal e era a assessoria comunitaria que
combinada com o secretario na época, o secretério José Cldvis que fazia
antes até, com a Sonia Pilla, que fazia a relagcdo com o Or¢camento
Participativo, portanto a rela¢cdo com as demandas da educacao (E1).
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Assim, a educacao inclusiva ganhou notoriedade na rede municipal de
ensino, com suas escolas especiais mantendo o atendimento dos alunos. E nas
escolas regulares ocorria a inclusdo e o atendimento através da SIR e do LA, ai
sim atendendo os estudantes conforme suas caracteristicas individuais.

O terceiro e ultimo espaco da Escola Cidada que foi criado para atender
aos alunos através de uma abordagem distinta dos demais anos e ciclos foi a
Turma de Progressao — TP. Essa turma foi elaborada para adequar os alunos que
se encontravam em distor¢ao idade/escolaridade, realizando uma aceleragdo no
processo educacional para que o estudante ingressasse, futuramente, no ano-
ciclo adequado a sua idade. Os estudantes poderiam permanecer pelo periodo
maximo de dois anos nas TP. A ideia da SMED era de que estas turmas fossem
extintas progressivamente, afinal, sem a reprovacao/retencéo dos estudantes elas
nao seriam mais necessarias (BAPTISTA, 2004).

As Turmas de Progressao podem ser entendidas de duas formas: como
turmas para a recuperacdo do fracasso escolar ou como turmas que
visam a superacdo das dificuldades acumuladas pelos(as) alunos(as). A
fronteira que as separa € constituida das concep¢cdes de homem, de
mundo, de educacdo e de escola com que operam o0s(as)

educadores(as) frente as TPs, que encaminharéo o trabalho pedagégico
para um lado ou para outro dessa fronteira (SOUZA et al, 1999, p. 105).

Além dos estudantes ja estarem em defasagem em relacdo ao ano-ciclo,
havia diversas situacGes disciplinares que os excluiram da escola regular,
auxiliando na evaséo e na marginalizacao destas criancas e adolescentes. As TPs
entdo acolheram alunos com diversas vivéncias e caracteristicas, mas que
buscavam o chamado denominador comum: a aprendizagem (XAVIER, 2004).

Eu trabalhei na Monte Cristo com o que se chama de turma de
progressdo. Quando tinha turma de progresséo de segundo e terceiro
ciclo eu digo: pode me dar, trabalho com eles sem problema nenhum!
Que eram geralmente aqueles assim: fora da idade escolar, um histérico

de falta, de tumulto, de tudo que eu possa imaginar e geralmente eram
as minhas melhores turmas (E1, 2021).

Existiam pontos positivos em relacao as TPs, embora houvesse, também,
dificuldades na lida diaria e no planejamento diferenciado para estas turmas. Os
indices de evasdo eram baixissimos, a frequente busca por matriculas era intensa
e, o0 melhor de tudo, a motivacdo dos estudantes em prosseguir nos estudos
confirmava o reconhecimento da comunidade (XAVIER, 2004). A proposta de

Educacéo Inclusiva da Escola Cidada, através de seus espacos diferenciados, era
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de garantir a aprendizagem a todos 0s seus estudantes por meio de um ensino
gualificado e progressista, oportunizando uma educacdo que priorizasse suas
individualidades e caracteristicas de sua comunidade escolar.

6.1.5 Protagonismo do estudante

A proposta pedagégica da SMED para as Escolas da Rede Publica
Municipal de Ensino de Porto Alegre, como ja mencionado anteriormente, estava
centrada na construcdo do ensino através das necessidades provenientes da
comunidade escolar. A Escola Cidada aprofunda os conhecimentos dos
estudantes a partir de suas experiéncias de vida, respeitando os tempos, 0s
espacos e suas idades. Com a proposta de dar a voz a todo cidadéao, no campo
educacional, buscava-se uma proposta pedagdgica em que o educando fosse
visto como protagonista no processo de aprendizagem. Essa proposta foi
construida e passou por diversas experiéncias, mas todas com esse objetivo final:
formar um cidadao capaz de ser critico e construtivo.

Além de um compromisso ético, a opcdo pelo desenvolvimento de
propostas baseadas no protagonismo juvenil exige dos adultos uma
clara vontade politica no sentido de contribuir, através de seu trabalho,
para a construcdo de uma sociedade que respeite os direitos de

cidadania e aumente progressivamente o0s hiveis de participacdo
democrética de sua populagédo (CONTI, 2004b, p. 116).

Para que os educandos consigam obter este protagonismo educacional €
preciso que as bases sejam reestruturadas. Os membros da comunidade
precisam entender o seu verdadeiro poder perante a administracdo publica,
fortalecendo seu entendimento sobre sua posicdo de municipes. O trabalho de
promover o protagonismo juvenil e de fortalecer as comunidades sdo acdes que
devem ser promovidas gerando politicas publicas que garantam o direito destes

cidaddos de serem ouvidos, tornando-os politicamente ativos.

O poder local constitui-se em uma afirmacao politica da dimenséo local
em detrimento da globalizacdo econb6mica e cultural, apontando a
fecundidade ao se pensar politicas publicas que fortalegcam os territérios
de circulagdo, trabalho e convivéncia das classes populares nas
periferias das grandes cidades como Porto Alegre no enfrentamento ao
poder hegemoénico. O fortalecimento do poder local implica a
descentraliza¢@o progressiva da acdo do Estado, do ponto de vista
politico-administrativo, com o intuito de gerar maior eficiéncia e eficicia
dos servigos (MELLO; THOMASSIM; ZARO, 2004, p. 122).
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Nessa afirmacdo de descentralizacdo das decisbes municipais para dar
voz ao poder popular, h4 a necessidade de fortalecer a educagdo das
comunidades mais carentes. Essas comunidades ja dispunham, em grande parte,
da presenca de uma escola publica municipal, bastava entdo encontrar uma
referéncia pedagogica que relacionasse a educagdo com o protagonismo da
populacéo.

E preciso que reafirmemos nossa concepcdo de Educacdo Popular,
entendida como um processo de conscientizacdo e libertacdo dos
oprimidos que acontece na praxis, no fazer do préprio povo no seu
processo de luta. Para além da garantia do acesso a educacéao formal é
preciso que possamos consolidar uma visdo que relacione os processos
educativos com a formagdo de uma consciéncia e um imaginario capaz
de fomentar a capacidade organizativa dos grupos excluidos,
explorados e oprimidos na busca por solucbes coletivas de seus

problemas e na gestdo de um novo modo de vida (MELLO;
THOMASSIM; ZARO, 2004, p. 123).

A organizagdo institucional da escola que visa acolher os alunos
pertencentes as classes carentes deve ser voltada para uma pratica educativa de
reconhecimento do sujeito e do lugar onde ele vive. Ao realizar tal
reconhecimento, o corpo docente prioriza 0 ensino, explorando as habilidades que
os educandos ja possuem, isto deve fazer parte de um novo projeto politico
pedagdgico.

Afirmar o didlogo como principio politico-pedagdgico-epistemoldgico
para se fundar uma nova gestdo e caracterizar nosso modo de fazer
politica. Manter e preservar uma postura dialégica, na acepc¢ao freireana,
€ para nos uma condi¢do imprescindivel, pois tdo importante quanto o

que fazemos é como fazemos, ndo dissociando conteddo de método
(MELLO, 2004b, p. 128-129).

O dialogo entre o governo municipal e os servidores da educacdo é
fundamental para que se consiga promover qualidade no ensino publico
municipal. A gestdo da SMED deve estar sempre presente nas escolas, atenta ao
gue ocorre dentro das instituicbes de ensino, auxiliando na resolucdo dos
problemas e dando assisténcia aos projetos de sucesso. A comunidade escolar
deve perceber o vinculo entre a secretaria e a escola, assim como patrticipar das
discussfes pertinentes a educacdo da instituicdo que esta inserida em seu
territério para que haja engajamento no processo de formacdo dos moradores.

E preciso que possamos assegurar reunides regulares, encontros

seminarios de formagdo para a construcdo de uma cultura de trabalho
coletivo, de acumulo e reflexdo a partir das préaticas vivenciadas,
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extraindo dos conflitos e contradicbes do nosso fazer e de nossas
relacdes, licbes para uma superagdo. Em especial devemos investir na
capacitacao de nossos quadros em lugares chaves na estrutura, féruns,
conselhos e grupos de trabalho (MELLO, 2004b, p. 130).

Destes encontros entre as comunidades e os representantes do governo
municipal foram apontadas diversas problematizac6es sobre o ensino publico
municipal. A coletividade gerou pontos de consonancia abalizados nas diversas
reunides realizadas, promovendo a construcao da estrutura inicial dos curriculos
das escolas de Primeiro Grau através dos Ciclos de Formacao.

A superacgédo certamente € uma tarefa que extrapola as possibilidades
de uma intervencdo individual, exigindo que todos — professores,
funcionarios, pais e alunos — de fato, possam sentir-se protagonistas,

sujeitos desse processo e n&do objetos dele (GUIMARAES, 2004b, p.
133).

A coletividade € um marco importante no processo de desenvolvimento
desta estrutura curricular. O envolvimento da comunidade escolar sempre sera
fundamental para que os professores identifiquem a real necessidade dos
residentes do bairro da escola. Com a organizacdo esquematizada viu-se a
necessidade de aproximar o trabalho pedagogico das demandas da comunidade,
um trabalho arduo, demandando planejamento e a presenca dos representantes
dentro das instituicdes. Era necessario fazer a populacdo entender o seu papel
perante a educacédo e, ao mesmo tempo, fazer os educadores compreenderem o
papel da comunidade na formacé&o dos curriculos escolares, sem desmerecer as
suas formacdes académicas, mas que ambos, cada um com sua experiéncia de
vida, contribuissem para o sucesso da escola publica municipal e de seus alunos.

Nossa tarefa ndo é pequena — redescobrir a nossa capacidade de
reinvencdo, de recriagdo, de reencantamento do mundo, para
reacendermos em nés o sonho incandescente, a rebeldia popular, a
capacidade de indignacdo e de, junto com o povo, organizados,

tomarmos o destino na méo e fazermos histéria (GUIMARAES, 2004b,
p. 134).

Esse processo de tornar a escola publica municipal mais democratica foi
encaminhado durante a segunda gestao apds a redemocratizacdo politica. Era
necessario alterar o sistema educacional na visdo dos lideres da SMED. Para
isso, eram estudadas propostas de ensino e novas metodologias que tornassem
o0 aluno protagonista de seu aprendizado, retirando o professor do centro do

sistema. Novas medidas eram possiveis, mas era necessario estudo e dialogo.
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A estrutura da escola tradicional verticalizada, seriada, fragmentada, é
incompativel com praxis educacionais inspiradas, por exemplo, em
Paulo Freire, Piaget, Vygotsky. Como também é pouco permeavel a
valores e principios decorrentes de um projeto politico emancipador
(AZEVEDO, 1999, p. 14).

Para que o conhecimento seja efetivo e significativo, hd a necessidade do
professor ser um mediador no processo de aprendizagem mediante o
planejamento das ag¢des educacionais. O trabalho coletivo proposto nas diretrizes
da Escola Cidadd tem que ser colocado em prética. Para isso, as reunides
pedagdgicas semanais eram realizadas para formular um plano de acéo para o
Complexo Tematico desenvolvido a partir da pesquisa socioantropolégica,
garantindo uma educacao de qualidade. Realizado este trabalho, o docente
ingressa em sua sala de aula promovendo uma proposta de ensino que possa
despertar em seus alunos a motivacdo necessaria para trabalhar em seus

aprendizados.

6.1.6 Rigidez da Matematica

A matematica historicamente é classificada como uma disciplina rigida, a
mais complicada, dificil e a que mais reprova os estudantes. Isso tudo no
pensamento popular, no que se chama de senso comum. Muitas vezes, a
matematica é colocada como uma disciplina superior as demais do Ensino Basico,
principalmente no Ensino Fundamental. Isso faz com que a Matematica seja o
“bicho-papao”, historicamente chamada de vila entre os componentes curriculares
desta etapa da escolaridade e, por isso, colocam-na em destaque na distribuicéo
de periodos na grade curricular, com maior carga horaria que as demais
(CORREA; MACLEAN, 1999).

Entre os entrevistados surgiu a fala da isonomia de carga horaria entre
todas as disciplinas que compunham o curriculo da Escola Cidadd. Ganha
destaque o ingresso da Filosofia na area de Ciéncias Humanas. Este componente
auxilia no desenvolvimento da interpretacéo e do raciocinio, o que pode contribuir
para as aulas de Matematica, abrindo caminho para a interdisciplinaridade 3,

conforme o registro de E5:

13 Onde as disciplinas ndo apenas somem seus esforgos, mas trabalhem a partir de temas
geradores inseridos na realidade escolar (SMED, 1995, p. 35).
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Eu posso te dizer o seguinte: que a matematica e o portugués sempre
foram hegemonicos, assim, as balas de ouro. Entdo sdo as disciplinas
importantes, portugués e matematica, as demais... Entdo nds sacudimos
isso num processo dialogado, longo, em que a gente devolvia para as
escolas qual é o curriculo, afinal, que vai responder o que nés estamos
dizendo o que séo as diretrizes de uma escola de qualidade? Entédo, uma
das coisas é que a aprendizagem se da em todas as linguagens, que
ndo tinha hegemonia de areas do conhecimento, ali teve uma resisténcia
importante: a escola vai ficar mais fraca, porque menos portugués e
menos matematica, diminuiu de 5 periodos para 4, para 3. Bem,
equilibrou porque entrou linguas estrangeiras, aumentou educagéo
fisica, aumentou artes, filosofia. E a gente € muito convencido disso,
porque a constituicdo, a expressao do mundo com apreensdo do mundo
precisa de todas essas areas. Entdo essa foi uma das resisténcias, que
era mais global em relacéo a ideia do que era uma escola forte, do que
era aprendizagens fundamentais. A outra resisténcia em relacéo a ciclos
e Matematica, mas eu ndo posso assim dizer especificamente que eu
identifiquei professor de matemética, € essa que eu ja tratei, de como a
métrica né, tu modificar a avaliacdo para ser uma avaliacao
emancipatoria, uma avaliacdo que € um processo de aprendizagem e
ndo avaliagdo classificatoria, ali nds tinhamos muita resisténcia como é
gue faz uma avaliacdo emancipatéria nessas areas exatas.

Nessa perspectiva, houve a discussao de que diminuindo a carga horaria
de Matematica nas Escolas de Ensino Fundamental e oportunizando a ampliacao
das demais disciplinas, a escola ficaria mais “fraca”. A Matematica, entéo,
encontra essas afirmativas para se sustentar como a “grande disciplina” da grade
curricular e, com isso, o papel de vila dos estudos.

Apesar dos esforcos empenhados por parte dos professores para
explicar conteddos, na maioria das vezes o estudante sai mal nas
provas, rotulando a Matematica como vila, considerando-a dificil e fora
de sua realidade. Uma simples pesquisa que se faca em sala de aula
demonstra que € raro algum aluno afirmar que goste de Matematica, é

quase unanimidade a averséo por essa matéria, e os alunos dizem que
s6 estudam por ser um mal necessario (AVILA, 2000, p. 61).

Essa concepcédo de que uma escola para ser boa deve ser conteudista esta
diretamente ligada ao formato de escola tradicional, que privilegia a
hierarquizacdo das disciplinas, o saber do professor e minimiza o protagonismo
do estudante. Por vezes este tipo de ensino centraliza as acdes no professor, mas
guando ndo gera resultado, culpabiliza o estudante por ndo ter capacidade, por
nao se esforcar, por ndo repetir o conteddo que Ihe foi passado (KRUG, 2001).

Na Figura 21, podemos observar a passagem escrita pelo professor
Marcus Basso, responsavel, na época, pela formacéo continuada dos professores
de Matematica da Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre. Nesta
passagem, ele afirma que muitos professores ja consideravam a Matematica

escolar obsoleta.
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Figura 21 - Educagédo Matematica escolar

Fonte: BASSO (1995, p. 24) — Caderno Pedagdgico n° 3

Ligado a isso, outro fator importante que envolve questdes relativas aos
professores de Matematica € o fato de que o ensino por Ciclos de Formacéao exclui
a reprovacao ou retencdo do estudante, ou seja, a pedagogia punitiva sai do
contexto escolar e abre espaco para uma pedagogia mais humanista, que valoriza
a trajetoria do estudante. Essa logica de tirar o poder de decisao de reter ou nao
o estudante foi algo questionado e pontuado como resisténcia ao projeto
construido de forma coletiva, conforme relatado por E4.

Uma das dificuldades é que na cabeca das pessoas existe um modelo
de escola secular, enfim, em que elas ndo conseguem na pratica romper
com esse conceito de que tem que aprovar ou reprovar. A dificuldade de
enxergar a aprendizagem como um processo continuo, isso é muito
forte, eu acho que talvez essa questdo de chegar ao final do ano, de

fazer enturmagdo dos meus alunos, tenha meio que forcado essa
guestdo de pensar nisso como uma aprovagao ou reprovacao.

Sob esse aspecto, os professores de Matematica tendem a ser mais

conservadores, porém isso ndo € regra, o que de fato acontece € uma

preocupacdo com o aprendizado de Matematica. Os professores tendem a
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vincular o sucesso ou o fracasso escolar do estudante com o seu empenho ou a
falta de comprometimento, o que resulta no seu merecimento de avancar, ou ficar
retido e rever tudo novamente. Sobre isso, Avila (2000, p. 61) defende que [...]
um dos grandes motivos desse fracasso é a reprovacdo em massa nha

7z

Matemética, que é vista como uma disciplina elitista, privilégio de poucos
‘intelectuais’.” Esse controle da aprovagao e reprovacao €, por vezes, amplamente
defendido pelos professores das chamadas disciplinas exatas, entre elas a
Matematica, e isso pode ser observado na afirmacéo do E3: “onde teve, sempre,
mais dificuldade de trabalhar de uma forma mais interdisciplinar, de uma forma
mais ampla, foi com, ndo s6 com a matemética, mas com as chamadas ciéncias
duras”.

Perante esse historico e, ja com uma visdo de desvincular a Matematica
como a disciplina do fracasso escolar e, obviamente, ja se pensando na discussao
futura do combate a reprovacdo, a SMED investiu em formac&o continuada para
os professores. O grupo de professores de Matematica trabalhava de forma
conjunta, discutindo como reconstruir a Matematica, de modo que os conteudos
fossem trabalhados na perspectiva de realidade da comunidade escolar, como
aparece na fala do E3: “houve muito avango também, houve muito! Porque a
gente trazia discussao teodrica, também da formacédo sobre como a matematica
poderia ser de fato um campo do conhecimento aberto, acessivel, desde que
trabalhasse com a realidade mesmo”.

Com essa ideia, houve muitos avancos nas discussfes oportunizadas
pelas formacdes continuadas promovidas pela SMED. No grupo de professores
de Matematica surgiram diversos estudos sobre a aprendizagem ou a nao
aprendizagem de Matematica por parte dos alunos.

Sdo conhecidas algumas das ligagbes entre dificuldades de
aprendizagem/rendimento escolar dos alunos e fatores de indole
pessoal, nomeadamente os fatores cognitivos. Outras leituras
acrescentam fatores como a formacdo e a metodologia de ensino dos
professores, os curriculos fixados e os recursos materiais disponiveis

para o ensino e aprendizagem de Matematica (ALMEIDA; MOURAO,
1994, p. 1).

O nervosismo vivido pelo aluno em relacdo a Matematica auxilia para que
ele erre muito, ou seja, amplia as chances do insucesso escolar nesta disciplina,
tanto é que surgem bloqueios e ele ndo sente mais vontade de aprender os

conceitos, apenas quer aprender a calcular através do método que fora ensinado
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pelo professor, repetindo as praticas ensinadas. Nessa perspectiva, ele pode se
sentir oprimido e limitado pelo autoritarismo do professor, que ndo o estimula a
construir seu proprio pensamento. Cury (1999, p. 101) reitera que: “Enquanto o
professor ndo se der conta do autoritarismo de sua posi¢cao de ‘dono do saber’,
ele ndo conseguira ter sucesso na tarefa de ‘eliminar’ erros cometidos pelos
alunos”. Desse modo, o E8 nos traz um pensamento relevante: “professores vao
ter, inclusive, diferentes concepcdes em relacdo ao que € aprender, 0 que €
ensinar, entdo isso impacta a maneira como as pessoas trabalham e a maneira
como elas encaram a construcdo do conhecimento”.

O professor precisa, entdo, elaborar estratégias e se posicionar a favor da
construcdo do conhecimento do estudante, trabalhando de forma colaborativa,
oportunizando que ele pense, questione, crie e construa seus proprios métodos
de aprendizado. Na proposta dos Ciclos de Formacdo, o professor deve
posicionar-se como coadjuvante no processo aprendizagem, pois o “ator principal”
é o estudante. Nesse sentido, para Lara (2004, p. 144): “E necessario que o
professor encoraje seu aluno a conhecer a si préprio, dando-lhe a oportunidade
de escolher, entre diferentes caminhos, aquele que considerar o melhor para
construir determinado tipo de saber”. Ao se posicionar favoravel a isto, o E8
abordou que: “professores vao ter inclusive diferentes concepcdes em relagao ao
gue é aprender 0 que € ensinar entdo isso impacta né a maneira como as pessoas
trabalham e a maneira como elas encaram a constru¢ao do conhecimento”.

O professor deve incentivar o aluno a encontrar solugdes, ndo dizer a
ele como aprender, deve levantar situacdes reais, relacionadas com seu
dia-a-dia, mas nao dizer nunca “esta errado”, e sim “penso que houve
algum engano, pois, a resposta ndo coincidiu”. O “erro” deve ser
considerado parte do caminho a ser percorrido para chegar ao acerto,
s6 assim o professor vai auxiliar o aluno nesta caminhada para descobrir

o melhor percurso para chegar ao resultado positivo (SANTOS, 2000, p.
41).

Cabe ao professor respeitar o tempo, 0 espaco e as reacdes de cada
sujeito, pois cada aluno € um individuo diferente. A imposi¢do dos conceitos que
geralmente sdo trabalhados pelos professores de forma Unica, podera ser bem
aceita por alguns estudantes, mas outros irdo sofrer, causando aquele sentimento
do senso comum, de que a Matematica € dificil, que nem todos atingem a

capacidade e velocidade no pensamento para aprender.
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Sem ddvida compreender o desenvolvimento da cognigdo humana é
uma tarefa dificil, porque cada aluno é um sujeito 0(nico, com
pensamentos e reagbes Unicas. Cada um provém de um contexto
cultural distinto, com conhecimentos prévios, atitudes e modos de
pensar diversos. (LARA, 2004, p. 145)

Nesse cenério, as formagdes continuadas serviam para que os professores
se capacitassem e repensassem as suas metodologias de ensino, a fim de
construir uma Matemética visivel ao mundo de seus estudantes e de sua
comunidade escolar. Para a E5 “esse processo de olhar o seu inteiro, na sua vida
real, um processo revolucionario, os professores mais permedaveis a repensar a
sua pratica classica, o conforto do seu conhecimento e do modelinho de aula que

ja tinham”.

O professor que mostra a matéria, ensina, d4 ao aluno liberdade de
seguir o seu caminho para resolver os exercicios, torna a aula
descontraida, tem por objetivo somente o aprendizado do aluno, ndo se
interessando pela forma como os exercicios sao feitos, mas que estejam
certos e que consigam raciocinar como fazer, esta cumprido sua tarefa
de professor (SANTOS, 2000, p. 41).

O fato de existir aulas planejadas sem conexdo com atividades cotidianas
do estudante ajuda no desinteresse do aluno pela Matematica. O planejamento é
fundamental para que o professor forneca elementos que atraiam a atencao do

aluno e que ele possa utilizar uma sequéncia légica para estabelecer uma
estrutura de pensamento. Segundo Santos (2000, p. 42): “O educador, na maioria

das vezes, ndo planeja sua pratica; reproduz o que esta no livro didatico, segue a
sequéncia do livro, contraria a estrutura do conhecimento I6gico-matematico do
aluno”, isso surge, também, na fala do E8 quando ele aborda a questdo da

formacao para qualificacdo do planejamento do professor.

Muitos professores entenderam este processo e ai entra,
fundamentalmente, a qualidade da formacé@o desses professores, que
tiveram excelentes formagfes especializadas, excelentes formacdes de
matematica. Tem uma tendéncia de poder enxergar que a matematica
também estava presente, por exemplo, em projetos integrados com
ciéncias; por exemplo, projetos integrados com educacédo fisica e a
guantidade de fenbmenos que a gente pode estudar de matematica a
partir, mesmo, dessa area da saude, da area da educacéo fisica. Entéo,
professores que tinham uma excelente formacdo matemética, tinham
uma tendéncia de poder enxergar que era possivel desenvolver esse
tipo de integracdo com outras areas do conhecimento e, portanto, ndo
se perdia essa carga horéria, ndo ficava devendo. Por outro lado, sim, a
tendéncia de professores que tinham como a grande referéncia o livro
didatico, para esses, era mais dificil entender esse processo. Eu acho
gue o papel fundamental da Secretaria municipal de educacdo €
promover, ndo sO, muitas reunides com comunidades e com o0s



145

docentes, com as escolas, mas também processos de formacao dos
professores e, muitas vezes, processos especializados de formacéo de
professores. Eu mesmo coordenei mais de uma oficina com professores
da rede municipal, para a gente discutir matematica, para discutir a
possibilidade da prépria matematica com integracdo com outras areas
do conhecimento. Entdo, assim, apesar de existirem essas reacoes,
digamos ao novo, a rede municipal, a Secretaria Municipal de Educacéo,
em particular, cumpriu um importante papel de oferecer cursos, oficinas,
espacos de formacgdo para esses professores e, de novo aqui, era
importante a adesdo ao projeto dos ciclos de formacdo para fazer
diferenca.

A iniciativa da SMED em proporcionar formacdo continuada aos
professores propiciou as discussdes sobre as questdes relativas ao ensino de
Matemética. Os professores, juntos, promoveram debates e ja indicaram
mudancas na postura. O entrave da avaliagdo é que se sustentava. Era
necessario buscar alternativas para a criagdo de uma avaliagdo emancipatoria
(KLUSENER; LOSS; ZANDONAI, 1999).

Por vezes, o método de avaliacdo do professor de Matematica gera torna-
se causa de desestimulo do estudante em relagéo a construgcéo de seu raciocinio.
Com isso, o desenvolvimento dos conceitos matematicos acaba ndo ocorrendo
de forma satisfatoria. Ha professores que pensam que o interessante € apenas o
resultado final e ndo o trajeto que o aluno percorreu para chegar a uma resposta
coerente, mas a Educacdo Matematica nao trata disso e sim do raciocinio por

inteiro. I1sso é o que diz Santos (2000) ao afirmar que:

No ensino da Matematica, em geral, ndo € valorizado o processo, 0
desenvolvimento do raciocinio, e sim o produto final, o que pode
desestimular o empenho do aluno na tentativa de entender o
desenvolvimento l6gico dos exercicios propostos (SANTOS, 2000, p.
42).

Nos processos de ensino e de aprendizagem, o professor encontra alunos
gue costumam se qualificar como possuindo dificuldades, reafirmando o senso
comum de que a Matematica ndo é para todos, por conta de estes alunos néo
conseguirem acompanhar o desenvolvimento do raciocinio do professor. Em
contrapartida, ha alunos que se consideram “inteligentes” por acertarem com
precisdo a maioria dos exercicios propostos pelo professor. Nesse pensamento,
ndo é levado em conta o contexto sociocultural e histérico do estudante, e sao
essas condi¢des que devem ser repensadas para a aquisicdo de uma educacéo
mais acolhedora (KLUSENER; LOSS; ZANDONAI, 1999).
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Os alunos costumam rotularem-se a partir dos resultados que obtém em
atividades Matematicas, sejam elas de carater avaliativo ou ndo. No que
se refere aos que sentem dificuldades, a questdo da derrota de fato s6
aumenta a ansiedade e diminui o desejo de continuar aprendendo
Matematica (LARA, 2004, p. 145).

O ensino de Matematica € algo complexo, principalmente por conta do
senso comum de que a trata como algo dificil e abstrato. Para combater isso, ha
de se investir em formacdo, tanto nas graduacbes, como nas formacgdes
continuadas, por parte da mantenedora, no caso de Porto Alegre, a SMED. Esse
investimento tende a visar a construcdo de caminhos metodologicos que
aprofundem as discussdes sobre a avaliacdo qualitativa do estudante, a reflexao
das acdes dos professores e o trabalho coletivo, a partir da interdisciplinaridade
(KLUSENER; LOSS; ZANDONAI, 1999).

Esse investimento na formacéo de professores resulta em novas praticas,
novos pensamentos e em metodologias de ensino que aproximam o professor de
seus alunos, para que estes ndo se considerem incapazes de aprender a
disciplina. A Matematica rigida, tem que dar lugar a algo maleavel, visivel, que
traga algum sentido ao estudante e o faca gostar de aprender.

Com tudo o que foi exposto até aqui, ha a evidéncia da existéncia de
dificuldades de aprendizagem em Matematica, e que iSso nao é exclusividade da
Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre. Por outro lado, ha maneiras
do professor tentar uma reversdo desta perspectiva, visando uma boa
aprendizagem por parte do aluno.

Para isso deve ser necessario mexer com toda a estrutura em que esta
atuando h& anos, desde o curso de formacdo de professores, as
universidades, etc. Pois isso requer professores conscientes de seu
papel como educadores, facilitadores do processo de aprendizagem e
nao meros transmissores de conteldos. Isso implica selecionar o que
deve ser abordado com o aluno em aula, de forma objetiva, participativa
e democratica, incentivando o educando a ser o proprio condutor do seu
processo de aprendizagem, investigando, experimentando novas formas

de aprender, exercendo seu direito de cidaddo, contribuindo para a
transformacéo da realidade que o cerca. (AVILA, 2000, p. 62).

Em toda mudanca de postura ha, primeiramente, o interesse do professor
em querer mudar, em querer fazer algo diferente. Nesse sentido e, em
contraponto a questao da rigidez da Matematica, a entrevistada E6, defende que
ja houve algum tipo de mudanca nesta concepcdo de que os professores de

Matemaética séo rigorosos, como percebe-se na seguinte afirmacao:
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Eu vou te dizer, eu tive muita sorte, porque sé tinha uma professora de
matematica na escola, a outra professora que estava la, ela trabalhou
muito sobre a ética da matematica moderna, entéo trabalhava muito com
a questao de jogos e essa questdo do auxilio do aluno com dificuldade
em matematica, principalmente voltado essas questdes de jogos, numa
concepcao de matematica que a gente esta querendo dizer que é rigida,
eu ndo acho eu ndo acho a matematica rigida e nao vejo.

Nessa passagem, a professora relata que, ao ingressar na escola (EMEF
Vila Monte Cristo), j& encontrou uma postura diferenciada da professora de
Matematica que |4 estava e da anterior. Por conta disso, ndo via a Matemética
com a rigidez que outros entrevistados disseram que existia (E4). A E6 mostra
gue houve evolucao dos professores de Matematica, talvez por se tratar da escola
piloto, ou talvez por conta do investimento em formacgdo continuada, como
relatado pelo E8 em sua entrevista.

Ha tempos ja se discute que uma saida alternativa a escola tradicional € a
utilizacdo de resolucdo de problemas, jogos pedagogicos e trabalhos em grupo.
A valorizacdo da socializacdo dos alunos, tendo em vista a elaboracdo de
solucbes para os problemas matematicos, para que fagcam algum sentido para
eles, é uma forma de propiciar-lhes maneiras diferentes de pensar, fugindo do
método classico de calcular e da repeti¢cdo seguindo o exemplo do professor. E
necessario que o professor promova agcdes que acentuem a criatividade de cada
aluno, despertando o interesse em resolver as situacdes de forma coletiva.

A Educagdo Matematica deve utilizar metodologias que enfatizem a
construcéo de estratégias que propiciem ao aluno o trabalho coletivo, a
criatividade, a ter iniciativa pessoal, que tenha confianca para enfrentar
0s problemas advindos da concorréncia e que consiga superar-se de

forma criativa em todos os desafios, quer na esfera profissional ou
pessoal (AVILA, 2000, p. 63).

Obviamente ndo existe um Unico caminho a ser considerado, pois, como
dito anteriormente, cada ser € Unico e especialmente diferente de outro. O
conjunto das diferencas de cada aluno forma a coletividade da sala de aula, onde
cada um tera um tipo de reacédo. Entretanto, vale enfatizar que o professor precisa
ir em busca de novas metodologias de ensino, precisa conversar com a sua
comunidade escolar para oportunizar o aprendizado acolhedor e para todos,
buscando, além do conhecimento individual, a integracdo da turma, a formacao

integral e a autoconfianca de cada aluno para construir seu modo de pensar

Matematica. “Com a participacdo ativa do aprendente, em que ele proprio constroi
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seu conhecimento, torna-se agente transformador, através da pesquisa, com a
possibilidade da busca para melhorar sua situacédo de vida como cidad&o” (AVILA,
2000, p. 64).

Embora existam estudos relacionados ao ensino e aprendizagem de
Matemadtica, ha a necessidade de colocar tais mudancas em prética, para que 0s
estudantes consigam avancar na perspectiva de uma Educacdo Matemética que
Ihes faca sentido. E para que isso ocorra, a Matemética escolar deve ser discutida

por todos que a ensinam.

A nossa area de matematica, a gente, as pessoas que estavam ali, ndo
tinham este olhar ndo. Sim, a gente acredita que cada um tem o seu
tempo, claro que tu ndo vais dizer assim a ele, que vai saber a tabuada
s6 la no nono ano, ndo tem porqué! Se tu trabalhar bem toda construgéo
ele vai saber a tabuada no momento que ele tiver que saber, que ja é no
inicio né? Eu via mais rigidez em outras areas, por exemplo na area de
histoéria, os professores de histéria muito mais rigidos com a questao de
reprovacdo do que os de matematica. Agora, assim, nds construiamos
0s conceitos a serem trabalhados durante o ciclo, tudo construido de
forma colaborativa com todos os outros professores que ensinam
matematica e que ndo tinham formacg&o de matematica. Entdo, desde os
ciclos iniciais a gente fazia as reunies da equipe de matemética com
estes professores juntos, porque a gente queria que o aluno chegasse
nas séries finais, no ultimo ciclo, com uns conhecimentos melhor
construidos. A gente via que o problema néo € dos ciclos iniciais, eram
trés ciclos, o ciclo inicial ele era muito ltdico, que € o que a gente quer.
Isso, que tenho que pensar matemdtica através da ludicidade,
provavelmente eles vao aprender muito mais os conceitos. O segundo
ciclo é que erarigido, era ali, que como a formacao dessas pessoas ndo
era de matemética, eles s6 tinham os macetes do ensino de matemaética.
E uma coisa que eu acho que quando se fala de rigidez de professor,
parece que é: fragdo como é que soma? E assim! N&o explica o porqué
ou faz uma crianca entender o porqué das coisas. Entdo o segundo ciclo
vinha com essa rigidez que chegava no terceiro os alunos ja tinham
medo da matematica (E6, 2021).

Essa quebra, conforme o relato da E6, ndo sé desestimula os alunos a
estudar e a entender a Mateméatica, como desestimula os professores, que ja
realizam trabalhos diferenciados, mas que se encontram sozinhos nas escolas.
Por isso, o processo de formacao e discussdo tem que ser continuo. O grande
desafio, entdo, € repensar a Educacdo Matematica e, para que isso ocorra, faz-
se necessario empenho dos gestores e, principalmente, dos professores que
ensinam Matematica, especialmente os formados em Matematica, que poderdo
auxiliar com o seu conhecimento técnico nas a¢des coletivas. O pensamento deve
ser centrado na acdo de ensinar Matematica para que o aluno aprenda e a
entenda como uma atividade que faca sentido para a sua vida (KLUSENER;
LOSS; ZANDONAI, 1999).
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Outro fato importante é a integracdo das aulas com a comunidade escolar,
vivenciando a escola como um todo, para todos, e a servi¢o da aprendizagem dos
estudantes. Como consequéncia disso, cabe aos pais buscarem informacgdes
sobre as aulas de seus filhos, sobre a formacéo de seus professores e de que
modo oferecem a aula. Pois, “sendo a Matematica uma disciplina que requer
raciocinio légico, este deve ser estimulado com o apoio dos pais. Havera com
certeza um avango e um gosto maior por essa disciplina.” (AVILA, 2000, p. 65).
Além disso, “a iniciativa produz trabalho e isso exige equipe, que se consegue
com uni&o, envolvimento, dedicacéo e amor pelo que se faz.” (AVILA, 2000, p.
65).

Entéo, a rigidez da Matematica se quebra com estudo, formacéo e trabalho
coletivo. A vontade faz parte, mas as acgoes e as reflexdes auxiliam na construcéao
de um caminho promissor a alteracdo de paradigma da Educacdo Matematica,
tornando-a mais acessivel ao estudante e fazendo sentido aos anseios de sua
comunidade escolar.

Apos avaliar essas seis tematicas provenientes das entrevistas, que sao de
grande valia para entender a proposta da Escola Cidada e a sua disposi¢ao por
Ciclos de Formacao, apresenta-se a analise e a reflexdo sobre a estrutura

curricular de Matemaética que resultou a partir desta organizacgao.

6.2 A ESTRUTURA CURRICULAR DE MATEMATICA

Para que se possa obter melhor entendimento do processo educacional, é
necessario entender o contexto que gerou as alteracdes na forma de se trabalhar
a Matematica. Dentre os documentos analisados estédo: leis, regulamentacdes,
decretos, documentos escolares e entrevistas e a analise do contexto politico de
cada periodo no processo de ensino e aprendizagem das escolas publicas
municipais.

Retornando as discussbes do inicio dos anos 1990, localiza-se
especificamente o ano de 1995, quando foi construido um plano de trabalho, que
mais tarde virou a base da proposta pedagdgica da SMED, registrado e publicado
no Caderno Pedagdgico n° 9 (SCHERER, 2013). Neste plano de trabalho consta
a organizacao das areas do conhecimento, ja destacadas anteriormente, entre

elas a Matematica, que € uma disciplina separada das demais. Neste primeiro
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documento, como pode se observar na Figura 22, no Primeiro Ciclo ndo ha uma
definicdo de quais conteudos de Mateméatica devem ser trabalhados dentro da
dindmica dos Complexos Tematicos, porém, quando ha a elaborac¢éo do plano de
trabalho do ciclo, aparece a indicacdo do que estd sendo abordado pelos
professores.

Figura 22 - Base curricular do | Ciclo

€170 DA_BASE E COMPLEMENTO CURRICULAR - IciCLO |
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¢) No componente cumcular Ciéncias serdo trabalhados o3 conteidos de Educagdo
Ambiental.
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conforme 2 Lei Municipal n® 7583 / 95 @ Decreto Municipal n® 1 13467 95.

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)

Como referido anteriormente, ndo ha uma relacdo do desenvolvimento de
conceitos matematicos pré-estabelecidos no plano de estudos do Regimento

Padréo. Isso tem a ver com a liberdade dos professores construirem seus planos
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de trabalho de maneira interdisciplinar e a Matematica surgiria em meio a
atividades de outras disciplinas, dentro do estudo do Complexo Temético
(AZEVEDO, 2007). E isso pode ser visto na Figura 23, que trata do Complexo
Tematico denominado “ldentidade”, que surgiu a partir da pesquisa
socioantropoldgica realizada junto a comunidade escolar da EMEF Vila Monte

Cristo.

Figura 23 - Complexo Tematico Identidade, Pensamento l6gico-matematico

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)

O processo educacional, entdo, era pensado e planejado de forma
conjunta. Poderia ser que professores de outros ciclos auxiliassem nesta
construcdo, mas isso nado era regra. A matematica na proposta dos Ciclos de
Formacéo foi discutida amplamente nas formacdes internas (das escolas) e nas
externas (promovidas pela SMED). Chegou-se a ideia de que era preciso
equilibrar a Matematica trabalhada para o Complexo Tematico, vinculada aos
anseios encontrados na pesquisa socioantropolégica, com a Matematica dos

programas escolares.

Refletir sobre a contribuicdo da Matematica na escola por Ciclos de
Formacdo é pensa-la profundamente articulada ao cotidiano, néo
havendo, portanto separagéo entre a Matematica da vida e a Matemética
dos bancos escolares. Uma deve estar a servi¢o da outra. A ordem néo
importa. E fundamental pensar um curriculo articulado e a forma como a
escola vem cumprindo e construindo o seu papel social na formacéo de
um sujeito critico e capaz de propor alternativas para melhoria do espaco

em que vive (ECKHARDT; SANTOS, 2004, 68).

O planejamento coletivo era fundamental para encontrar um caminho que
abrangesse a Matemaética para vida em meio a Matematica dos programas
escolares. Esta acdo de planejar em conjunto, realizar trocas de acdes e

experiéncias entre os professores de diversas escolas, possivelmente traria
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alternativas concretas para efetivar esta articulagdo, j4 que ela fora considerada
necessaria pelos professores formados especificamente em Matematica.

A organizacao elaborada em 1995 foi estruturada em 3 (trés) ciclos (A, B e
C), cada um contendo trés anos (A10, A20, A30, B10, B20, B30, C10, C20, C30).
Lembrando, mais uma vez, que o Ensino Fundamental composto por nove anos
s6 foi ampliado em 2006, podendo ser implementado a partir de 2007, porém,
Porto Alegre ja estruturou as escolas por Ciclos de Formacdo com o Ensino
Fundamental contendo nove anos, agregando o que seria o ultimo ano de Jardim,
do Ensino Infantil, como o primeiro ano do primeiro ciclo, conforme disposto no
Quadro 4.

Quadro 4 - Relacao da organizagéo do Ensino Fundamental

ENSINO ENSINO ENSINO
FUNDAMENTAL ANTES | FUNDAMENTAL POR | FUNDAMENTAL APOS

DE 2006 CICLOS DE 2006

FORMACAO

JARDIM A10 1° ANO

12 SERIE A20 2° ANO

22 SERIE A30 3° ANO

32 SERIE B10 4° ANO

42 SERIE B20 5° ANO

52 SERIE B30 6° ANO

62 SERIE C10 7° ANO

72 SERIE C20 8° ANO

82 SERIE C30 9° ANO

Fonte: Desenvolvido pelo autor.

A comparacdo entre o0 ensino seriado e 0 ensino por ciclos, ndo é
recomendada, pois ha diferencas em sua estruturacao, principalmente na questao
dos Ciclos de Formacdo serem continuos, independentemente do ano civil.
Entretanto, esta exemplificacdo esta disposta para auxiliar na localizacdo dos

estudantes conforme a sua etapa escolar.
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A partir desta disposicao serdo apresentados os planejamentos referentes
aos anos/ciclos. Na Figura 24 sdo apresentados o0s contetdos abordados no
Primeiro Ano do Primeiro Ciclo, de acordo com o Complexo Tematico “Identidade”.

Figura 24 - Conteudos abordados no Primeiro Ano do Primeiro Ciclo, de acordo

com o Complexo Tematico: Identidade

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagdgico (1995)

O primeiro ano das escolas publicas municipais de Porto Alegre
correspondia ao jardim da Educacao Infantil. Por conta disso, os contetudos de
Matematica abordados séo referentes a seriacdo, classificagdo e conhecimento
de figuras geométricas. De acordo com este documento apresentado na Figura
24, as atividades eram desenvolvidas atraves de ac¢des ludicas. Como havia uma
estruturacdo por ensino globalizado, os professores planejavam as atividades
interdisciplinarmente.

Do mesmo modo, para o segundo ano do Primeiro Ciclo, os conteudos de
Matematica sdo apresentados no planejamento disposto na Figura 25, de acordo
com o Complexo Tematico denominado de Identidade.
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Figura 25 - Conteudos abordados no Segundo Ano do Primeiro Ciclo, de acordo

com o Complexo Tematico: Identidade

PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGKO rle 0513
Escela Municipal de 1¢ Grau Vila Monte Criste
COMPLEXO TEMATICO : IDENTIDADE

Cicio/ |cawros DESDORRA- =
ANO| CONCET TUATS wexTos | POLITICAS B ESTRATEGIAS PLANO METODOLGGICO

Poder Comunicagao/ | - Use de dangas como expressac esotiva, religioss, etc...
t:pnuoo

ssses Ligi { = Estudo sobre o sistess monetirio e as diferencas entre os salarios
ces e soclais - Pesquisa de pregos na cosunidade

; - Relato sobre os valores gastos na festa junina

l - Montagem de mini-mercadeo na sala de

auls
- Estudo_cosparativo sobre ¢ modo de vida das diversas classes soclals

= Produgac de textos coletives
= Cartas de uma turma para outrs
- Visita ao mercado publice

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)

A partir do Complexo Tematico Identidade, os professores da EMEF Vila
Monte Cristo propuseram o trabalho de sistema monetério através das tematicas
seguintes: salarios, pesquisa de precos no comeércio da comunidade escolar,
valores gastos na festa junina, construcdo de um minimercado na sala de aula,
comparacao entre o modo de vida das diversas classes sociais, troca de cartas
entre as turmas e producdo de textos coletivos. Houve, ainda, uma visita ao
Mercado Publico Municipal. Toda essa abordagem foi a proposta de trabalho para
0 campo da Matematica. Fica evidente a interdisciplinaridade com a disciplina de
Lingua Portuguesa, podendo até dizer que houve integracdo com a area sOcio-
historica na questao geografica.

Quando mencionamos que devemos trazer as vivéncias dos alunos para
sala de aula e, a partir delas, construir novos conhecimentos que tenham
significado, propomos uma ruptura com a linearidade dos contelidos
matematicos previamente estabelecidos. N&o estamos dizendo com isto
gue nao os tenhamos que ensinar. Esta ruptura proporciona aos alunos
e professores outra visao de sujeito numa perspectiva transformadora e,
principalmente, leva o professor a superar sua prépria concepcao de
ensino e de aprendizagem, pois ndo queremos um processo de

colonizagéo da cultura dominante sobre a cultura das classes populares
(ECKHARDT; SANTOS, 2004, p. 69).

Considera-se que, mesmo ndo havendo uma listagem oficial de contetudos
de Matematica, ndo significa que o professor ndo esta trabalhando conceitos
desta disciplina. H& a possibilidade de realizar um trabalho pedagdgico sem que
haja a formalizac&o dos conteudos de forma explicita.

Como rompemos com esta estrutura tdo arraigada em nossas formagdes

e vivéncias dentro da sala de aula? A primeira ruptura é a do professor
com o que esta posto enquanto contetdo escolar na sua organizagéo,
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na sua ordenacdo ou nado, na profundidade com que determinados
conceitos devem ser construidos. A segunda ruptura diz respeito a
cultura escolar encharcada de pré-requisitos, de supremacia de uma
disciplina em detrimento de outras e de uma avaliagdo que nao
consegue registrar o processo de aprendizagem do aluno (ECKHARDT;
SANTOS, 2004, p. 69).

J& para o fim deste Primeiro Ciclo, no seu Terceiro ano, a Figura 26 nos
mostra que os conteudos de Matematica trabalhados no Complexo Temético
Identidade estdo vinculados as escalas dos mapas e planificacdo das areas

territoriais.

Figura 26 - Conteudos abordados no Terceiro Ano do Primeiro Ciclo, de acordo

com o Complexo Tematico: Identidade

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagégico (1995)

Pode ocorrer, conforme a proposta da Escola Cidada, de as atividades
serem desenvolvidas de forma interdisciplinar. Porém, a Matematica para o
Terceiro Ano do Primeiro Ciclo ficou sem registro oficial nos planos de trabalho da
escola. Para professores especialistas, ha o entendimento que a Matematica esta
sendo utilizada no momento de efetivar a planificacdo dos mapas do bairro Vila
Nova e da Vila Monte Cristo, assim como no estudo do espaco da sala de aula e
da escola, pois se trata de atividades relacionadas a geometria métrica e ao
trabalho de proporcionalidade quando tratarmos das escalas dos mapas. Dessa
forma, o contetido especifico esta oculto no planejamento.

O entendimento de processo, curriculo, avaliacéo e, principalmente, do
gue compde o objeto de estudo e de trabalho do professor s&o alguns
dos elementos que devem ser problematizados para que se possam

enxergar novas formas de pensar a Matemética. O professor de
Matemética deve ter presente, entdo, as relagbes possiveis com outras
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areas do conhecimento, e isto sO é possivel se o professor conhecer
bem a estrutura de sua disciplina (ECKHARDT; SANTOS, 2004, p. 69).

Para o Primeiro Ano do Segundo Ciclo, que correspondia, em 1995, a
terceira série do Ensino Fundamental, a Figura 27 apresenta o planejamento da
escola sob o Complexo Tematico “ldentidade”.

Figura 27 - Conteudos abordados no Primeiro Ano do Segundo Ciclo, de acordo

com o Complexo Tematico: Identidade

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagégico (1995)

Verifica-se que os contetdos de Matematica abordados estao relacionados
ao sistema monetario e as relacdes légicas, trabalhados através da teoria dos
conjuntos. Tais conteldos aparecem no planejamento para esta etapa do Ensino
Fundamental. O conhecimento sobre a utilizacdo do sistema monetario € muito
importante, porém, ndo esta especificado como seria abordado pelos professores
em suas salas de aula.

A relac@o entre mundo do trabalho e escolarizacdo é muito forte nas
camadas populares atendidas pela RME. O curriculo escolar e a
Matemética inserida neste curriculo necessitam dialogar com a com
essa necessidade de nossas comunidades escolares, procurando
estimular o céalculo mental, a capacidade de fazer estimativas e testar

hipéteses, de fazer relagbes, ler mapas e graficos, abstrair nas mais
diversas situa¢des (ECKHARDT; SANTOS, 2004, p. 69).

J& a respeito das relacdes logicas, o plano de trabalho da o entendimento

de que sera trabalhado por conjuntos numéricos, mas ndo especifica como seria
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a metodologia utilizada para que isso ocorresse. Seguindo, o plano de trabalho do

Segundo Ano do Segundo Ciclo esté visivel na Figura 28 a seguir.

Figura 28 - Conteudos abordados no Segundo Ano do Segundo Ciclo, de
acordo com o Complexo Temético: Identidade

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagdgico (1995)

Para esta etapa, os professores propuseram desenvolver suas atividades
de Matematica abordando os conteudos de: relacdes e operacdes logicas (teoria
dos conjuntos); sistema monetario; interpretacdo e construcdo de graficos
(eleicbes municipais); médias aritméticas e construcdo de figuras geométricas.
Neste ano-ciclo, com exce¢do do trabalho de interpretacdo e construcdo de
gréficos, através da abordagem das eleicdes municipais, os demais contetudos
trabalhados ja estiveram presentes em outros planos de trabalho de periodos
anteriores. Conforme relatado anteriormente, sdo conteudos importantes para o
desenvolvimento do aluno, principalmente quando se tem uma proposta de
construcdo integral do ser humano, como é a proposta da Escola Cidada.
Contudo, faltam elementos que mostrem como isto era proposto no trabalho dos
professores em sala de aula, como que estes conteudos eram atribuidos e

vinculados a temética escolhida de maneira que para esta etapa tenha uma
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abordagem mais complexa do que em periodos anteriores. Ndo ha critérios
estabelecidos neste plano de trabalho, entdo ndo se tem como saber de que forma
isso foi apresentado aos estudantes e qual o trabalho desenvolvido. Ja na Figura
28 aparecem os contetdos de cronologia e uso do calendério, sistemas de
medidas (area e perimetro), célculo do numero de habitantes do bairro
(estimativa?) e circuito com limitacdo do uso de espacos (estimativa?).
Novamente ndo ha evidéncias de como este trabalho foi desenvolvido, pois sé ha
uma listagem de conteludos a serem trabalhados em sala de aula.

Para o encerramento do Segundo Ciclo, no Terceiro ano, foram escolhidos,
pelo grupo de professores da EMEF Vila Monte Cristo, os contetdos presentes
na Figura 29.

Figura 29 - Conteldos abordados nos Segundo e Terceiro Anos do Segundo
Ciclo, de acordo com o Complexo Tematico: Identidade

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)

Nesta etapa, como encerramento do Segundo Ciclo, o trabalho de
Matematica desenvolvido abordava todos os conteudos presentes no plano de
trabalho, tanto do Primeiro Ano como do Segundo Ano. A Figura 29 mostra parte

deste plano de trabalho, onde aparecem a construcao e interpretacéo de graficos,
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escalas geométricas e uso de médias aritméticas. Ha, também, conteudos de
sistemas de medidas, cronologia, célculo de area e perimetro, relacdes e
operacoes légicas (Teoria dos Conjuntos), que estdo presentes na Figura 30.

Figura 30 - Conteldos abordados no Terceiro Ano do Segundo Ciclo, de acordo
com o Complexo Tematico: Identidade

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagégico (1995)

A Matematica presente no plano de trabalho do Terceiro ano do segundo
ciclo aparentemente corresponde aos conteaddos do que se denomina,
atualmente, sexto ano do Ensino Fundamental, ou seja, a antiga quinta série. As
tematicas geometria métrica e conjuntos numéricos, além da conversao entre
sistemas de medidas aparecem com frequéncia nos programas de estudos deste
ano/série nas escolas regulares. Ha, entdo, uma certa aproximacdo dos
contetdos com o ano-ciclo. O que pode ser dito que diferencia € o trabalho com
Complexo Tematico. Porém, ndo se pode afirmar que todo o programa de estudos
deste ano ciclo contempla o que as escolas regulares trabalharam em seu
ano/série correspondente, o que ndo significa estar errado diante das
peculiaridades de cada organizagao curricular.
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Encerrando o Primeiro Ciclo h& na organizac¢éo curricular da Rede Publica
Municipal de Ensino de Porto Alegre o periodo correspondente a terceira, quarta
e quinta séries. A organizacdo do Plano de Trabalho dos Complexos Tematicos
ocorreu a partir das pesquisas socioantropolégicas realizadas periodicamente
antes da construcdo desses planos. A Figura 31, apresenta o plano geral aplicado
neste primeiro ano de organizacao curricular por Ciclos de Formacédo na EMEF
Vila Monte Cristo a partir do segundo Complexo Teméatico denominado de
‘Homem” escolhido pelo corpo docente apds a conversa com a comunidade

escolar.

Figura 31 - Organizacéao do trabalho do Segundo Ciclo, de acordo com o

Complexo Teméatico: Homem

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)
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A partir da Figura 32 séao apresentados os planos de trabalho do Primeiro
Ano do Primeiro Ciclo, jA com o Complexo Tematico Homem. A EMEF Vila Monte
Cristo foi criada em 1995 com alunos matriculados nas primeiras quatro séries do
Primeiro Grau (Ensino Fundamental). A partir do ano letivo de 1996 houve a
incorporacao do que seria a quinta série, dando continuidade a turma, mas ja com
o trabalho desenvolvido através da estrutura por Ciclos de Formacgédo. Para a
etapa seguinte do ano letivo, nova pesquisa antropoldgica foi realizada e, a partir
dela, surgiu a referida teméatica. Aparentemente, uma continuidade do Complexo
Tematico ldentidade, contudo adquirindo outros aspectos que podem ser
percebidos através dos planos de trabalho a seguir.

Figura 32 - Conteudos abordados no Primeiro Ano do Primeiro Ciclo, de acordo

com o Complexo Tematico: Homem

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagdgico (1995)
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Para os conteudos desenvolvidos em Matematica, os professores
propuseram a ampliagdo do conhecimento sobre o campo numérico, aumentando
a quantidade de numeros a serem trabalhados naquela légica de unidade, dezena
e centena. Existem programas de estudos em que aparecem: “conhecer os
numeros de 1 (um) a 10 (dez)”, com o passar do tempo: “conhecer os numeros de
11 (onze) a 100 (cem)” e, assim, ampliando aos poucos a visao do aluno sobre a
guestdo de numero e numeral para que ele saiba identificar e quantificar de acordo
com o posicionamento, a ordem e a classe. Ainda, apresenta o trabalho com as
operacdes basicas (adicdo, subtracdo, multiplicacao e divisdo), grafia (a escrita
dos numeros como se |€), agrupamentos, classificacdo, seriacdo e historias
matematicas.

Ha um equivoco neste programa quando encontramos “historias
matematicas” como conteudo especifico, pois isso se trata de metodologia de
trabalho. Histérias matematicas necessitam de procedimentos para serem
desvendadas. As situacdes apresentadas sdo resolvidas através de leitura,
interpretacdo e aplicacdo de algum conceito de Matematica, ndo representando,
portanto, um contetdo especifico. Os professores neste caso deveriam colocar
no campo da metodologia, junto dos jogos pedagdgicos e demais meios de
desenvolvimento dos contetdos abordados neste ano-ciclo. Na Figura 33 é
possivel verificar o plano de trabalho do segundo ano do primeiro ciclo, lembrando
gue a Rede Municipal de Porto Alegre adotou o Primeiro Grau (que se tornou
Ensino Fundamental a partir da LDB 9394/96) com duracdo de nove anos, este

ano/ciclo corresponde a primeira série de uma escola seriada.

Figura 33 - Conteudos abordados no Segundo Ano do Primeiro Ciclo, de acordo

com o Complexo Tematico: Homem

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)
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Os contelidos apresentados sdo: sistema monetario, renda familiar basica
X necessidades bdésicas, operacfes fundamentais (adicdo, subtracéo,
multiplicacdo e divisdo) e, novamente, histérias matematicas. Como mencionado
anteriormente, histdrias matematicas, oficialmente nomeadas de problemas, séo,
na verdade, metodologia de trabalho do professor e ndo um contetdo especifico.
J4 as demais propostas de conteddos a serem trabalhados estdo dentro do
padrao estabelecido nos programas de ensino.
Cumpre salientar que
Na sua grande maioria, o professor de matematica das escolas
municipais de Porto Alegre procede de um outro universo sociocultural.
Sao professores provenientes da classe média. Dificultando o didlogo

entre culturas, valores, concepcdes de alunos e professores
(ECKHARDT; SANTOS, 2004, p. 69).

Para o Terceiro Ano do Primeiro Ciclo é possivel visualizar na Figura 34 os
conteldos pré-programados no Plano de Trabalho do Complexo Tematico

“Homem”.

Figura 34 - Conteudos abordados no Terceiro Ano do Primeiro Ciclo, de acordo

com o Complexo Tematico: Homem.

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)
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Neste terceiro ano, encerramento do Primeiro Ciclo, os conteudos de
Matemética abordados sdo: grafia, geometria, sistema monetario, agrupamentos
(fracbes), sistemas de medidas, operagbes basicas (adicdo, subtracéo,
multiplicacdo e divisdo) e, mais uma vez, histérias matematicas. Percebe-se que
na relagdo com o primeiro ano e, até mesmo, com o segundo ano, houve
ampliacdo na dificuldade da proposta de trabalho quando se Ié o Plano
Metodoldgico.

Ha aqui a ideia de continuidade do trabalho desenvolvido nos diferentes
anos e o acréscimo de novas tematicas. E mais uma vez, comentando sobre as
histérias matematicas, aqui no Terceiro Ano € possivel perceber que elas
perpassam por todo conteudo trabalhado, pois pode-se trabalhar através de
aplicacdes do sistema monetario, das operacdes basicas, das fracdes e, também,
dos sistemas de medidas. Assim, fica mais claro que as atividades que envolvem
tanto as historias matematicas como a resolucdo de problemas devem ser
relacionadas a metodologia de ensino. Nesse sentido, € importante que o
professor entenda a diferenca entre conteudo e metodologia, para que consiga
planejar e desenvolver seu trabalho de maneira mais atrativa ao estudante e isso
esta diretamente ligado ao investimento em formac&o.

O que possibilita esta préatica pedagdégica diferenciada e mais qualificada
no sentido de atender diferentes formas de aprender e construir
conhecimento € a possibilidade que o professor tem de poder atuar,
refletir e avaliar constantemente seu planejamento em sua agéo, ndo so
no momento do projeto, mas em todas as suas intervencdes tanto em
sala de aula, com seus alunos, como nos momentos de reflexdo e

planejamento coletivo com os outros membros envolvidos na agao
educativa (KLUSENER; LOSS; ZANDONAI, 1999, p. 156).

Entdo, o processo de planejamento das acbes pedagdgicas pela proposta
de Ciclos de Formacao tem que ser discutido, pensado e repensado, pois exige
gue os professores trabalhem de forma coletiva, realizando as acbes e as
reflexdes para que o ensino seja de fato diferenciado e qualificado para os
estudantes. Através da Figura 35, percebe-se os conteudos trabalhados no

Primeiro Ano do Segundo Ciclo sobre o Complexo Tematico “Homem”.
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Figura 35 - Organizagéo do trabalho do Primeiro Ano do Segundo Ciclo, de

acordo com o Complexo Teméatico: Homem

Fonte: ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO. Projeto
Politico Pedagogico (1995)

Percebe-se que os conteudos abordados em Matematica sdo: medidas,
grafia, sistema monetario, agrupamentos (fracdes), sistema de numeragédo e

histérias matematicas.
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Estes contetdos sado muito parecidos com os que estdo listados para o
Terceiro Ano do Primeiro Ciclo embora, no ambito da metodologia, é possivel
averiguar que ha diferenciacdo com o ciclo anterior pelo fato de se trabalhar com
construcdo de graficos e materiais concretos. Nesta mesma ac¢do metodolégica
aparecem as histérias matematicas, corroborando com a afirmacao de que se
trata de metodologia e ndo conteludo. Por ndo se ter a relacdo de atividades
elaboradas para o trabalho, ndo h& como afirmar como eram abordados os
contetdos. Entende-se, através deste, que ha um avan¢o gradativo nas
dificuldades de elaboragcéo das atividades propostas para a aprendizagem dos
estudantes.

Nestas condigfes, como ele significa os conceitos matematicos ndo s6
aqueles que garantem o ingresso no mundo do trabalho, mas também
aqueles que contribuem para a formacdo de um sujeito critico,
conectado com as coisas do mundo, com autonomia e perspectiva de
transformacéao dos seus espacos? Com certeza ndo € através do ensino
de algebra escolar, descontextualizada, desprovida de qualquer
significado para o aluno. Entender a cultura de onde vem este aluno e
de que forma a algebra pode contribuir para explicar os fenébmenos que
acontecem em seu cotidiano é que possibilitara uma construcdo mais
autbnoma. Enxergar na geometria a possibilidade de uma, entre tantas
outras, construcao para entender melhor o espaco, € que construira o

entendimento de numero para além das continhas e algoritmos na
resolucdo de problemas (ECKHARDT; SANTOS, 2004, p. 70).

Para os demais anos do Segundo Ciclo ndo foi possivel apresentar os
documentos com as tematicas de Matematica desenvolvidas nos processos de
ensino e aprendizagem da Escola Piloto EMEF Vila Monte Cristo, pois eles
estavam ilegiveis. Provavelmente havia continuidade no trabalho desenvolvido,
tendo novas abordagens a partir do novo Complexo Tematico.

Compreende-se que a educacao € um processo continuo e que o nivel de
ensino vai sendo graduado através de atividades que apresentam elementos
faceis, médios e dificeis. A partir dai hd a avaliacdo do educando de forma
sistemética e continua. Sobre a avaliacdo desempenhada, o PPP (ESCOLA
MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL VILA MONTE CRISTO, 1995) e o
Regimento da Escola Vila Monte Cristo (1996) demonstram como ocorreu o
processo de avaliacéo dos estudantes das turmas piloto nos Ciclos de Formacéao
a partir das observacdes dos professores descritas por registros individuais em
relatorios. Esses documentos eram escritos a partir da reflexdo individual de cada

professor que trabalhava com a turma e apds as discussdes do conselho de
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classe, onde havia uma reflexdo em conjunto sobre o avanc¢o da construcéo do
conhecimento de cada aluno. Havia a proposta de que os professores discutissem
as aprendizagens de forma conjunta com os estudantes e eles realizassem a
reflexdo sobre o seu aprendizado. O processo ocorria com a turma e cada
estudante realizava a sua autoavaliacdo, que compunha os relatérios
apresentados nos pareceres individuais. Do mesmo modo, havia o conselho
participativo, em que os pais dialogavam com os professores e expressavam as
suas percepcoes sobre a evolugéo dos estudantes.
O envolvimento da familia, do aluno e dos diferentes sujeitos que atuam
na escola amplia a percepc¢éo do educador sobre o educando, possibilita
um diagnéstico mais objetivo, cria condi¢cdes para o educador articular
intervencdes pedagdgicas com conteddos e situagdes significativas para
0 educando, mobilizando-o, fazendo com que se perceba como

pardmetro de si mesmo, motivando-o para a ampliacdo de suas
experiéncias de aprendizagem (AZEVEDO, 2007, p. 224).

Havia, desta forma, a proposta de uma avaliacdo coletiva, em que 0s
segmentos de professores, pais e alunos realizavam as suas observacdes acerca
dos processos de ensino e aprendizagem, construindo um parecer a partir da
visdo de todos. Todo esse processo tinha a expectativa de que o estudante se
reconhecesse como protagonista do seu proprio aprendizado e, com isso, se
motivasse a aprender, buscando e utilizando o conhecimento construido na
escola.

A patrtir do regimento criado pelos membros da Escola Vila Monte Cristo e
ratificado pelos representantes dos segmentos no Conselho Escolar, a SMED
construiu a proposta pedagdgica padrdo, que seria norteadora para todas as
escolas publicas municipais de ensino, conforme estas iam aderindo a
organizacao curricular proposta pela Escola Cidada através da estruturacdo por
Ciclos de Formacéo.

A proposta pedagdgica foi documentada e publicada na edi¢cdo do Caderno
Pedagdgico numero 9, em abril de 1999. Nesta edi¢cdo a organizacdo curricular
aparece organizada a partir das discussoées realizadas na Constituinte Escolar e
posta em prética pela escola piloto, servindo de base para as demais escolas em
anos posteriores. A ideia do trabalho pedagdgico aparece fundamentada no

trecho presente na Figura 36.
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Figura 36 - Organizag&o do Ensino em Ciclos de Formagao

Embora no trabalho pedagégico da escola seja considerado um periodo maior
de tempo (no nosso caso trés anos em cada ciclo) “u idéia da escolaridade em ciclos
nao exclui a estruturagio ano a ano, mas introduz nesta estrutura uma dimensio
que a torna mais flexivel e menos fragmentada” (MEC, 1995, p. 18).

Assim, a organizagdo do ensino em Ciclos de Formagio e o conjunto de
providéncias e mudancas que acompanham sua implementacio aparecem como
altemnativas possiveis para que ocorra, ja no espago escolar, a superagio ou amenizagio
dessa problemética, buscando romper com a seletividade e com a exclusdo social 2
medida que propicia um ensino de melhor qualidade a essas criangas e jovens,

majoritariamente pobres, que freqiientam a escola publica e habitam em suas
proximidades.

Ha varios paises que organizam seu curriculo por Ciclos de Formagdo, adotando
diferentes maneiras de estrutura-los. Por exemplo, em Portugal, sdo trés ciclos (primeiro,
quatro anos; segundo, dois anos; terceiro, trés anos), iniciando aos seis anos de idade.
Na Espanha, a educagdo basica, organizada em trés ciclos, tem a duragdo de dez anos.
Jé na Argentina e na rede publica municipal de Belo Horizonte, este periodo tem a
duragdo total de nove anos, também organizado em trés ciclos. Em cada um, existem
variados enfoques metodolégicos, constituindo experiéncias diferenciadas entre si, mas

com alguns principios em comum. Como dissemos, em nossa Rede, propomos trés
ciclos com o tempo de trés anos cada, como explicaremos a seguir,

Fonte: SMED (1995) — Caderno Pedagdgico n° 9

N&o havia contetdos formais organizados em lista, havia indicativos de
trabalho através da organizacdo por Complexo Tematico que deveriam ser
extraidos a partir da pesquisa socioantropoldgica a ser realizada no inicio de cada
periodo de trabalho e a cada alteracdo do Complexo Tematico, para que, assim,
houvesse a integracdo entre escola e comunidade escolar através do trabalho de
sala de aula. Os conteudos trabalhados em sala de aula eram planejados a fim de
estabelecer uma relacdo com o Complexo Tematico.

No primeiro Ciclo, que abrange as criancas com idades entre 0s seis anos
e oito anos e onze meses, o0 trabalho desenvolvido em Matemética necessitava,
preferencialmente, estar diretamente ligado ao conhecimento prévio de seus
estudantes pois, nesta faixa etaria, os alunos encontram-se na fase de transicao
entre 0s estagios pré-operacional e das operacfes concretas, de acordo o0s
estudos de Piaget (SMED, 1999). Desta forma, a crianca se expressa através de
simbolos que representam a sua realidade, mesmo em atividades em que se

utiliza o imaginario, conforme descrito no trecho presente na Figura 37.
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Figura 37 - O pensamento Matemético no | Ciclo de Formagao

Na verdade € um periodo onde as criangas comegam a lidar com pelo menos
trés diferentes sistemas de representagdes: desenho, letras e nimeros. Da-se a aquisi¢iio
das aprendizagens formais do ler, escrever e a construgo dos processos do pensamento
logico-matematico, isto quer dizer que, partindo de sua prépria experiéncia, as criangas
sdo capazes de construir significados e abstragdes. Ha, portanto, neste periodo uma
abstragao empirica, leituras das significagdes dos objetos e uma localizagdo dos sujeitos
em seu contexto. Assim, gragas a essas diversas abstra¢des, o sujeito amplia seus

conhecimentos e situa-se em seu contexto
Fonte: Caderno Pedagogico n® 9

Portanto, os professores elaboravam os seus planos de trabalho e suas
acOes pedagdgicas construindo situacdes de aprendizagem que oportunizassem
aos estudantes a criacdo de diferentes formas de linguagem, incluindo o
pensamento l6gico-matematico. Através de seus planejamentos, os professores
propunham atividades que explorassem o meio em que o0s estudantes estivessem
inseridos e, assim, conseguissem desenvolver a constru¢cao do conhecimento.

Da-se ai uma maior atencéo aos recursos de pensamento e habilidades
exploratérias, identificando-se formas de representar realidades, idéias
explicacBes de fatos e fenbmenos, especialmente as que se referem as
diferentes expressdes como a escrita (inclusive a linguagem do
computador), a oral, corporal e 0s conceitos matematicos. Ocorre,
assim, neste ciclo a lida com varias linguagens (como, por exemplo, a
plastica, a gramatica e a musical) em um mesmo processo de
expressdo, onde o educando identifica 0 mundo e identifica-se nele na
medida em que vai compreendendo-o, aprendendo-o e refazendo-o por

intermédio da reflexdo, do estudo e da leitura do mundo em que vive
(SMED, 1999, p. 20).

Desta forma, a base curricular proposta para o Primeiro Ciclo estava
organizada através do entendimento de ensino globalizado, onde os professores
trabalham as atividades relacionando-as a uma ou mais disciplinas que compdem
a grade curricular disposta nos programas escolares.

N&o havendo a distincdo entre as diferentes areas do conhecimento, o
professor referéncia organizava as aulas de acordo com o desenvolvimento do
Complexo Tematico, ndo existindo uma listagem de conteldos a serem
trabalhados, pois as tematicas eram planejadas para satisfazer as necessidades
de trabalho empenhadas pelo Complexo Tematico escolhido para aquele periodo

do ano letivo, havendo professores especialistas para as areas especificas como
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Educacéo Fisica, Artes (arte-educacao) e Lingua Estrangeira, conforme pode ser
observado na Figura 38.

Figura 38 - Organizagéo curricular do Primeiro Ciclo de Formagao

ICICLO
ORGANIZACAO COM DIMENSAO GLOBALIZADA | £o 2ito ar

Lingua Portuguesa

EXPRESSAO (b) Educacao Fisica 2
Arte-Educagio 2

CIENCIAS

FiSICAS, QUIMICAS Ciéncias

E BIOLOGICAS

CIENCIAS SOCIO-HISTORICA | Estudos Sociais
E CULTURAIS

Cultura Religiosa

PENSAMENTO LOGICO
MATEMATICO Matematica

- Dias letivos e carga horaria anual conforme legislagio vigente.

- Preparagéo para o trabalho conforme legislagio vigente.

- A informatica ¢ utilizada neste ciclo como meio e apoio a aprendizagem nas diferen-
tes areas do conhecimento.

- Orientagdio Sexual perpassa o conjunto de componentes da base curricular, confor-
me Lei Municipal n® 7583 /95 e Decreto Municipaln® 11 348/ 95 e dindmica estabelecidana
Politica de Recursos Humanos damantenedora.

1.1) Complemento curricular:

CH
I CICLO SEMANAL
Linguae Espanhol 2
Cultura
Complemento
Curricular (¢ Estrangeira Francés 2
Moderna Inglés 2

Fonte: SMED (1995) — Caderno Pedagégico n° 9

Observando a estrutura curricular do Segundo Ciclo, ha a indicacéo de que
se deve elaborar um plano de trabalho que explore no¢des de economia na area

correspondente a Matematica, respeitando a faixa etaria dos estudantes, ndo
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especificando o conteddo a ser trabalhado. A Figura 39 traz a organizagdo

curricular do 1l Ciclo.

Figura 39 - Organizacéao curricular do Segundo Ciclo de Formacgéao

Il CICLD
: x CH SEMANAL
AREAS COM DIMENSAQ INTERDISCIPLINAR DO CICLO (a)

Educacdo Fisica 2

EXPRESSAO (b) | Arte-Educagio 2
Lingua e Espanhol 2
Cultura (b} Francés 2
Estrangeira Modema | |ngks 2
Lingua Portuguesa
& Literatura 4

CIENCIAS Histéria e Geografia 3

SOCI0-

HISTORICAS Cultura Religios a

CIENCIAS

FiSICAS

QUIMICAS E Cigncias 3

BIOLOGICAS

PENSAMENTO

LOGICO-

MATEMATICOic) | Matematica F

= has letivos ecamza horina anual conforme legislacio vigente.
- Preparacio pam o tmbalho conforme legislacio vigente.

- A informatica & utilizada neste cico comometoe apow 4 mprendizacem nas diferen-

tes dreas do comhecimenio,

=Orientacio Sexual pempassa o conjunto de componentss da base curricular, confor-
me Lei Municipal o 758395 & Decreto Municipal n® 11 348/95 e dindmica estabel scida na

Politica de Recwrsos Humanos da mantensdom.

21y Complemento Curricular

Il CICLO CH SEMAMNAL

Lingua & 2

Complemento e . z
Estrangeira

Curricular (@) | Moderna 2

)

Arte Educacio 2

2

Fonte: SMED (1995) — Caderno Pedagdgico n° 9
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O segundo Ciclo corresponde aos estudantes matriculados na terceira,
quarta e quinta séries do Primeiro Grau, abrangendo criangas com idades entre
nove anos e onze anos e onze meses (SMED, 1999).

Neste segundo Ciclo, havia o entendimento por parte da SMED de que o
professor necessitava planejar suas aulas ainda a partir do concreto, pois nesta
etapa a crianga esta no estagio “em que se atinge o equilibrio das operagdes
concretas; efetua operacdes mentalmente, embora continue pensando em objetos
reais; € capaz de conservar quantidades, comprimentos, nuameros; torna
reversiveis as operagdes” (SMED, 1999, p. 16). Sendo assim, a Matematica
trabalhada em sala de aula tem que fazer sentido ao estudante, cabendo ao
professor oportunizar isto através de suas acgoes.

Numa pratica inclusa, tendo como publico os alunos de classes
populares, sente-se a necessidade de repensar o saber da escola e de
reconhecer os sujeitos pedagogicos que dela fazem parte. Para isto, o
trabalho docente precisa ter uma interlocucao necessaria e diferenciada
em relacdo aos saberes "escolarizados" e uma postura que deve ser, a
priori, investigativa, trazendo para sala de aula os aspectos culturais e
as vivéncias dos alunos, na busca de um significado para suas

aprendizagens. Isto remete-nos, por exemplo, a novas formas de
organizacdo de tempos/espacos (ECKHARDT; SANTOS, 2004, p. 69).

Quando se discute a Matematica neste tipo de organizacao curricular, ha
prontamente o pensamento de que ndo € possivel, pois ndo sera viavel vencer os
contetdos pré-estabelecidos ou listados nos livros didaticos. Entretanto, é
justamente isso que a proposta curricular da SMED, através dos Ciclos de
Formacdo, queria desfazer e que foi discutido na construcdo da proposta
pedagodgica da Constituinte Escolar.

Concomitante a toda esta discussao, foi intensificada a construcdo de
principios para a area de Matematica a partir do curso de ver&o/96, e os
trabalhos desenvolvidos pautaram-se em trés grandes eixos:
construcdo interdisciplinar do conhecimento, avaliacdo

emancipatoria e educacdo popular (ECKHARDT; SANTOS, 2004, p.
70).

Esse trabalho de elaborar os principios da area se estendeu ao longo do
ano de 1997, através de assessorias quinzenais as escolas e da participacéo de
professores em encontros de formacdes regionais, culminando no Encontro Geral,
onde foram constituidos os principios norteadores do trabalho de Matematica a
serem postos em prética a partir do ano letivo de 1998 (ECKHARDT; SANTOS,
2004).
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Os principios construidos coletivamente, com a participacdo dos
professores de Matematica e que ensinam Mateméatica na Rede Publica Municipal
de Ensino de Porto Alegre foram:

» O professor da area de Matematica deve ter uma atitude de escuta
frente a expressao do pensamento do aluno, buscando compreender a
I6gica por ele utilizada. Neste sentido, o professor busca tratar os erros
e acertos como hipéteses viaveis ou ndo na solucdo de problemas,
discutindo-as e estruturando o seu trabalho a partir delas, podendo,
desta maneira, interferir na construgdo do conhecimento.

*+ O conhecimento matematico, como necessidade e produto de
socializacdo, contribui para o desenvolvimento de ciéncia e tecnologia,
possibilitando melhores condicdes e bem-estar a humanidade.

» A Matematica, como outras ciéncias, desenvolve o raciocinio, e todas
as pessoas tém capacidade para aprendé-la.

* O conhecimento matematico é produto de uma construcdo histérica
que se deu de diferentes formas: pela necessidade de resolver
problemas praticos ou pelo desenvolvimento da propria matematica. As
producbes das diferentes culturas contribuem, em diferentes tempos
historicos, para

a construcdo deste conhecimento.

» O pensamento l6gico matematico, juntamente com as outras areas do
conhecimento, contribui para a construcao da autonomia do pensamento
e da acdo. Permite a quem a utiliza comparar diferentes aspectos da
realidade, estabelecer relacdes entre os mesmos e tirar conclusbes a
partir deles, desvelando e transformando o real, exercitando assim a
cidadania.

* A compreensao da linguagem matematica possibilita o entendimento
da realidade do dia-a-dia, que envolve e exige a solucéo de problemas,
quando trabalhada a partir de situacbes préaticas e que, na busca de
diferentes caminhos, chegue a generalizacBes. Nesta Gtica, ela € um
estimulo ao desenvolvimento do raciocinio.

» O pensamento logico matematico utiliza-se do saber popular e do saber
cientifico para estabelecer relacdes entre as diferentes situacbes do
cotidiano de modo que explicite uma visdo de mundo em que sujeitos
historico-sociais atuam criticamente na transformagcdo (ECKHARDT,;
SANTOS, 2004, p. 70-71).

Nesta proposta, a formacdo social critica esta a frente da listagem de
conteudos, pois era imprescindivel o investimento em formacgéo continuada dos
professores que ensinam Matematica para que eles conseguissem se adequar ao
novo, planejando suas aulas a partir das necessidades da comunidade escolar e,
sobretudo, dos alunos.

Para este segundo Ciclo, a organizacdo dos docentes esta relacionada as
grandes areas do conhecimento. Ha um professor referéncia para o planejamento
de Pensamento Logico-matematico e Ciéncias Fisicas, Quimicas e Bioldgicas;
outro para Lingua Portuguesal/Literatura e Ciéncias Socio-Historicas e
professores especialistas para as areas de Educacdo Fisica, Arte-educacéo e

Lingua Estrangeira — inglés, francés e espanhol (SMED, 1999).
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Na Figura 40, € apresentada a organizagéo curricular do Terceiro Ciclo,
que correspondia aos estudantes matriculados na sexta, sétima e oitava séries do
Primeiro Grau da escola seriada. Estes estudantes estavam na faixa etaria dos 12
anos até completar sua formagéao no Primeiro Grau com até 14 anos e 11 meses
(SMED, 1999).

Figura 40 - Organizagéo curricular do Terceiro Ciclo de Formagéao

I cIeLo
ORGANIZAGAD COM DIMENSAO INTERDIS CIPLINAR CH SEMANAL
DO CICLO {a)
Educagio Fisica 3
Plasticas 3
Ciéncias 3
Arte-Ed B0
ucag3o (b Musica 3
. Lingua & E=panhdl 3
EXPRESSAD Cultura Francés 2
Estrangeira (c) Inglés 2
Lingua Portuguesa e Literatura 3
CIENCIAS SOCIO Historia 3
HISTORICAS Geografia 3
Flosofia 2
Cultura Religiosa
CIENCIAS s
FiSIC A, QUIMICA Ciéncias
E BIOLOGCA
PENSAMENTO .
LGGICO Matem tica s
MATEMATICO [d)

- Dias letives ecarpga horina anual conforme legs Lacio vigente.

- Preparacio pam o tmbalbo conforme legislagio vigente,

- A mmformdtica & utilizada neste ciclo comomeio & apoio i gprendizapem nas difenen-
tes dreas do conheciment o,

- Orientacio Sexual perpassa o conjunto de componentes da base curricular, confor-
me Lei Municipal n® 7538 3/95 ¢ Decreto Municipal n® 11 348/95 ¢ dindmica estabelecida na
Politica de Recwr sos Humanos da mantenedon,

31y Complemento Curricular

Il cICLO SEMANAL
Ed.
Tecnoldgica if)
Complemento Lingua o Espanhol 2
Cultura
Curricular () |Estrangeira rra:-;és :
Moderna a 2
Arte Educagso Plastica 2
Céniclas 2
Miisica 2 14

Fonte: SMED (1995) — Caderno Pedagdgico n° 9

14 Ha& um erro de digitacdo na parte que se refere a disciplina de Arte-educacio: esta escrito
“ciéncias” ao invés de “cénicas” e mais embaixo “cénicias” ao invés de “cénicas”.
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O Terceiro Ciclo apresenta isonomia na carga horaria das disciplinas, onde
as historicamente chamadas de principais disciplinas (Lingua Portuguesa e
Matemética) aparecem com trés periodos semanais. Esse € um importante
avanco na estruturacdo do curriculo por Ciclos de Formacdo. Como se quer
construir um curriculo que valorize a constituicdo de um sujeito autbnomo e critico,
todas as disciplinas sdo trabalhadas de forma equéanime e, de preferéncia,
interdisciplinarmente (AZEVEDO, 2007).

Ao longo do tempo, os Ciclos de Formacao foram se consolidando, nao
somente como uma proposta pedagdgica de um governo, mas de uma rede de
ensino. Em 2004 o Partido dos Trabalhadores perdeu as eleigcbes municipais para
0 executivo, porém a estrutura continuou. Houve algumas modificacdes, a partir
de uma consulta realizada aos professores, como o0 caso do impedimento das
retencbes dos estudantes. Esta consulta foi proposta pela administracao
municipal com a intencdo de extinguir os Ciclos de Formacdo, porém, 0s
professores foram contrarios a esta alteracao de retorno ao modelo de seriacao,
conforme relato a seguir: “havia uma disposi¢ao de acabar com os ciclos e ai, a
secretaria na época, ela trouxe a ideia de fazer uma pesquisa para saber a opinido
dos professores e ai 0s professores, nesta pesquisa, apresentaram a informacao
de que ndo queriam acabar” (E2).

Com isso, a SMED organizou grupos de trabalhos que estruturaram um
documento curricular padréo, ndo havendo mais o trabalho pedagogico construido
a partir da pesquisa socioantropolégica e organizada por Complexos Tematicos.
Em 2011 ja havia o Ensino Fundamental organizado em nove anos, através da
Lei Federal Complementar 11.274/2006 que discorre “Art. 32 O Ensino
Fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nhove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formacéo
basica do cidadao". Esta lei entrou em vigor de forma definitiva no inicio do ano
letivo de 2010. Entretanto, a Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre,
como ja mencionado anteriormente, j4 possuia tal organizagao.

Essa proposta caracterizou-se por um movimento dialético estruturado,
abarcando os trés ciclos de formacdo, cujos desdobramentos
pedagdgicos visavam, necessariamente, garantir aos nove anos de
escolarizacdo basica do ensino fundamental um ensino qualificado,

atualizado e consonante com as necessidades do mundo
contemporéaneo, sem estar desvinculado, em nenhum momento, do
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contexto sécio-econdmico e cultural em que os alunos estao inseridos
(SMED, 2011, p. 5).

Sendo assim, a Matemética ficou organizada da forma como se pode
averiguar na Figura 41.

Figura 41 - Objetivos Gerais para Matematica — SMED Porto Alegre

5. MATEMATICA

Objetivos Gerais:

- Apreender a linguagem matematica através do uso de dados e informacdes;

- Compreender o conhecimento matematico associado a situacGes socioetnoculturais;

- Significar conceitos matematicoS, seus cadigos e simbolos;

- Compreender as diferentes especificidades das operacées matematicas;

- Solucionar problemas com uso de ferramentas légico-matematicas;

- Valer-se do conhecimento matemaético na coleta de dados e interpretacdo de informacdes;

- Estudar situagdes-problema, levantar hipoteses e propor diferentes formas de resolugdo;

- Reconhecer a necessidade da medic@o e relacionar o conhecimento geométrico ao aritmético;
- Reconhecer e operar as grandezas lineares, de area e de volume;

- Interpretar e resolver operacées matematicas, compreender os diferentes algoritmos e suas propriedades;
- Valer-se de graficos, tabelas e dados estatisticos no tratamento de informacdes;

- Reconhecer, conceituar, interpretar e solucionar os diversos processos algébricos.

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)

E importante destacar que a partir do momento em que se reestabelece
uma listagem de conteudos formais a serem cumpridos ao longo do ano letivo, ha
um recuo na organizacao imposta através do projeto original que estabeleceu a
proposta curricular por Ciclos de Formacéao, pois se extinguem os Complexos
Tematicos e se tem o retorno da listagem de conteddos minimos a serem
trabalhados em cada ano. Ainda que nao tenha ocorrido um retorno para a
seriacdo, o método de trabalho do professor se aproxima das caracteristicas da
escola tradicional conteudista.

Embora os professores tenham resistido ao retorno da seriacéo, tendo em
vista a diminuicdo de numero de docentes nas escolas que isso acarretaria, houve

esta alteracdo curricular, onde n&o se trabalha mais por meio do Complexo
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Teméatico e sim de acordo com a programacao dos conteldos listados nos

referenciais da mantenedora. Isso faz com que a descricdo a seguir tenha

sustentacéo logica.
Embora essa deciséo, ela tenha duas facetas, aquela convic¢do de que
o0 sistema pedagdgico devia ser mantido porque era melhor e tinha, por
outro lado, o medo de perder a configuracéo dos recursos humanos que
as escolas tinham. Porque a gente deixou as escolas muito bem
aparelhadas de recursos, entdo terminar o ciclo significaria tirar o
professor itinerante, poderia fechar o Laboratério de Aprendizagem,
também uma série de coisas. Entdo os professores resistiram, tanto

alguns pela convicgdo e outros, também pelo pragmatismo, mas o
importante € que ndo teve nenhum que quisesse voltar atras (E3, 2021).

Entdo, com a manutencéo da estrutura curricular por Ciclos de Formacéo,
mas com listagem de conteudos a serem trabalhados, em Mateméatica houve a
construgdo dos referenciais em consonancia com os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN e a nova legislacdo federal do Ensino Fundamental de nove
anos.

Havia o entendimento de que cada escola possui autonomia para elaborar
0 seu curriculo, entretanto, o Municipio de Porto Alegre construiu a partir do
consenso entre os professores os referenciais curriculares, entre eles o de
Matematica dos anos iniciais aos finais, abrangendo todos os anos e ciclos.

A adaptacdo ao novo Ensino Fundamental ndo era uma necessidade
extrema para a Rede publica Municipal de Ensino de Porto Alegre, pois essa
organizacdo ja existia desde 1995. No entanto, havia esta novidade da
organizacao curricular descrevendo os contetdos a serem trabalhados em cada
ano/ciclo do Ensino Fundamental.

Havia o entendimento que os professores ja estavam acostumados a
trabalhar sem uma lista de contetdos formais, buscando formas de organizar as
atividades em sala de aula de acordo com as necessidades dos alunos, isto ndo
foi algo simples de se estabelecer. No entanto, agora deveriam se readaptar ao
novo referencial que invertia a légica dos Ciclos.

Para os professores foi um refletir sobre a légica dos conteldos
impostos, a sequéncia linear dos mesmos, fazendo com que
despertasse uma outra postura: buscar o que seus alunos ja sabem e, a
partir disso, trazer os conhecimentos acumulados pela humanidade para
ampliar estes saberes, tornando os educandos mais comprometidos

com a transformacao do meio em que vivem (ECKHARDT; SANTOS,
2004, p.78).
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Desta forma, o trabalho realizado até o momento, com os Complexos
Tematicos, ja ndo serviria mais para as salas de aulas e os professores teriam
gue encontrar novas formas de tornar o ensino conteudista atrativo.

A partir da observacdo das grades curriculares do ano de 2011 sera
analisada a Mateméatica ensinada nas escolas publicas municipais de Porto
Alegre. Primeiramente o referencial curricular do Primeiro Ano do Primeiro Ciclo,
conforme Figura 42, e a partir dele a analise ano a ano até chegar ao terceiro ano
do terceiro Ciclo, que corresponde ao nono ano do Ensino Fundamental.

Figura 42 - Referenciais Curriculares de Matematica Primeiro Ano do Ciclo A

Al10-12 ANO DO 12 CICLO

AREA DO CONHECIMENTO: Matematica
Possibilidades de Aprendizagens Estratégias e/ou Objetivos
(eixos norteadores da agdo pedagdgica)
Espago e Forma
o NogBes topoldgicas v Proporcionar atividades vivenciando as nogdes de: em cima, embaixo, dentro, fora, longe, perto, lados, direita,
®  Figuras geométricas esquerda,...;
e Localizagdo no espago em relag3o aoutros | ¥ Montar Quebra-cabega;
objetos ¥ Explorar as propriedades topologicas da escrita de letras e numeros {0s que s3o abertos, fechado, com furos - sem
¢ Posigo furo), produzir com massinha de modelar a escrita dos nimeros;
e Inclusio ¥ Construlr maguetes;
e Limites ¥ Realizar e explorar dobraduras;
v Construir figuras com os Blocos logicos, estabelecer relagdies entre as pegas dos blocos Iogicos & outros objetos da
sala, classificar as pegas;
¥ Representar trajetos significativos (como registro da casa até a escola).
NiUmeros e Operagdes
* Classficagdo v Experienciar Jogos estruturados: Blocos ldgicos, Cartas, Boole;
*  Seragdo v Utilizar a Iiteratura infantil para a construgio de jogos estruturados envolvendo atividades de seriagio (relagSes de
* Quantificagdo numérica com apoio na ordem) classificagdo (relagSes de semelhanga) e quantificagio numérica explorando a relagdo espago-temporal das
correspondéncia termo a termo e na narrativas (Ex: Os trés porguinhos, Cachinhos Dourados, A casa ! , O Grande Rab A casa sonolenta, O
contagem Sanduiche da Galinha Maricota e outros);
¢ Representagdo espontinea da quantidade ¥ Explorar a sequencia tempor_al de cantigas de rodas e misicas coreografadas ( A Linda Rosa Juvenil; Os Dez
o Leitura e a escrita dos signos numéricos Indiozinhos; a Velha a Fiar; A Arvore da Montanha, etc.);
o Diferenciago entre o carster cardinal ¢ v logar: Boliche, Varetas, Domind, Dados, cartas (Batalha, escova do total 10, ...) € outros analisando e registrando
ordinal do nimero — nog30 da quantidade 03 pontos dos jogadores;
total (cardinagdo) ¥ Representacio espontinea da quantidade - recorrendo a colagem de materiais substitutivos, desenhos ¢ o uso
o Relagdo signo- quantidades dos signos numéricos de forma prop_na;
o Relagdes de ordem numérica: sequéncias, v Explorar diferentes portadores numéricos com significacdo ryommal (camiseta de jogadores, canal de televisdo,.) @
SUCESSOres @ antecessores significagBo ordinal, ( calend, teclado de telef: relogios analogicos, jogo da Amarelinha, jogo de trilhas
numeradas - caga ao tesouro; listas numeradas ordenando nomes, etc...);
* :::::z:’:‘ng::‘;d”' *lochusko v E:s:om a relagdo signo-quantidade (cardinaglo) em jogos de meméria, encaixes e dos pinos em signes de
madeira;
: ::;’:;b;::;::e;gxm v Explorar a representagiio de quantidades de situagdes problemas com uso de diferentes materiais de contagem ¢
> bém propor (quantas tampas terd neste vidro? - encorajando os agrupamentos de dez);
%, ;S0 Smbolos sumticos pars ¥ Brincar de AdivinhagGes (Ex: O que &, 0 que 7 Adivinhem o nimero que estou pensando - explorando as relagSes
representar as operagdes de adigio e ‘_ b lod Al q P P
subtyeto ¢ Mok mﬂfsg"e"- 4 h olh . jlbum de figurinhas (explorand
o Fatos bésicos da adicdo ¢ subtracso ontar coleg {ex: caixas de pedrinhas, tampas, rolhas) e confeccionar album de figurinhas (explorando a
e Estratégias de cilculo mental marcagdo da numerag3o em tabelas de dupla entrada);
o Ampliagio empirica do campo numérico; v Descobrir todas as possibilidades de obter os totais 4,5,..., 10, através da adiglo de duas parcelas - jogo de escova
sucessdo oral € outros;
o Quantificagio numérica por agrupamentos | ¥ Dividir alimentos (bolo, pizza, chocolate,...);
de dez v Dividir materiais (marcaclo e recorte de folhas, argila, massa de modelar,...);
o Sistema de numeracio decimal - andlisedo | ¥ Realizar atividades com raciocinio combinatério (diferentes roupinhas, diferentes grupos de alimentos, ...);
valor posicional da escrita numérica ¥ Jogar com desafios que permitam a exploracdo e o ensalo-erro;
o Nogdes empiricas de ndmeros racionals v Problematizar situagBes nas quals as criangas analisem fatos, construam hipoteses, argumentem e elaborem
(metade) estratéglas para a solugdo, compartithando os processos e os resultados no grupo.
Grandezas e Medidas
e Tempo v Explorar o calendario (destague do chima, do dia, da semana, do més e do ano);
o Massa: peso v Registrar as diferentes idades (Ex: construglo da linha do tempo);
e Temperatura v Construir e analisar graficos (Ex: idade, altura, peso,...);
o Sistema monetsrio v Brincar de compra e venda;
¢ Compeimento v Medir comprimentos recorrendo a diferentes unidades ndo padronizadas: Quantos lpis cabem no comprimento
da classe? Quantos pés cabem na minha altura (medir a altura num barbante ¢ caminhar por cima).
Tr to da Informagao
*  Nogles de Estatistica ¥ Construlr e analisar graficos (histogramas) e tabelas;
¥ Registrar e comparar dados significativos (Ex: coleta de dados sobre os animais de estimagio do grupo,
identificacdo dos diferentes animais, a quantificacdo, comparag3o e registro dos dados};

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)
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Aparentemente, conforme relatado para os anos iniciais, houve mudancga
significativa na estrutura curricular do ensino de Matemética a partir da
implementagédo do Ensino Fundamental de nove anos e com a exclusao do
trabalho por Complexos Teméticos, pois a partir deste documento ha esta
listagem de conteldos a ser cumprida ao longo do ano letivo. Conforme artigo
publicado na época, Sturion (2010, p. 21) afirma que:

Atualmente, estudos estdo sendo realizados e as escolas estdo se
adaptando ou se organizando para a implementacéo do Ensino de Nove
Anos. A questdo pedagogica tem alguns pontos que merecem atencao.
Entre eles, esta a necessidade da organizacdo, ou construcdo de um
curriculo adequado para o Ensino de Nove Anos, que seja feito, em

conjunto, por toda a equipe de professores, coordenadores, diretores da
escola e, também, com a participacdo da Secretéaria de Educacéo.

Analisando os referenciais e seus contetdos para o primeiro ano, turma de

A10 (Primeiro Ano do Primeiro Ciclo), é importante destacar que ha semelhanca

com grades curriculares de escolas seriadas. Considerando os Parametros

Curriculares Nacionais - PCN de 1997, a SMED, em conjunto com os professores,

elaborou o curriculo escolar em conformidade com este material construido pelo

Ministério da Educacdo — MEC que aconselha a distribuicdo dos conteudos em
ciclos de aprendizagem.

O detalhamento de conteudos por ciclos, que sera feito na sequéncia

deste documento, ndo implica sua imediata transposicéo para a pratica

da sala de aula. E fundamental ressaltar que, ao serem reinterpretados

regionalmente (nos estados e municipios) e localmente (nas unidades

escolares), os contelidos, além de incorporar elementos especificos de

cada realidade, serdo organizados de forma articulada e integrada ao
projeto educacional de cada escola (BRASIL, 1997, p. 54).

Sendo assim, os Referenciais Curriculares da Rede Publica Municipal de
Ensino de Porto Alegre, construidos para atender a Lei Federal 11.274/2006 que
estabeleceu o Ensino Fundamental de Nove Anos, encontram-se em
conformidade com os pareceres do Ministério da Educacdo — MEC, especialmente
os PCN.

Observando a estrutura disposta na Figura 43, € possivel verificar que na
grade curricular de Matemética do Segundo Ano do Primeiro Ciclo, este ainda
estava identificado como turma referencial A20, sendo correspondente ao

segundo ano do Ensino Fundamental de nove anos.
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Figura 43 - Referenciais Curriculares de Matematica Segundo Ano do Ciclo A

A20-2% ANO DO 12 CICLO

AREA DO CONHECIMENTO: Matemitica

¥ Trabalhar, 3 partir de stuages probl

SN s

A

Possibilidades de Aprendizagens Estratégias e/ou objetivos
(eixos norteadores da acio pedagdgica)
Espaco e Forma
*  Figuras geométricas v Explorar nogdes geométricas através de blocos gicas, como forma de observar as diferengas e semelhangas
¢ Orientagdo espacial entificando regularidades;
v Explorar e reconhecer as figuras geométricas mais comuns do dia-a-0;
v Comparar e descrever sdlidos geométricos;
v Diferenciar os s0lidos geométricos de figuras planas;
v Localizar-se no espago em relagso a outros objetos;
¥ Localizar pontos de referéncia para orentagio espaco-temporal;
¥ Reconhecer e explorar trajetos significativos;
v Construlr maquetes {proporcionar a exploragho de figuras espaciats e planas, bem como, a de trajetos e
deslocamentos).
Numero e Operacdes
* Relaglo signo.quantidade v Reconhecer os diferentes usos e significados dos nGmeros;
o Conservagdo da quantidade e inclusdo v dentificar padrdes e regularidades em sequéncias figurals e numéricas;
heerarquica do nimero v Explorar sequéncias numéricas do tipo (1, 4, 7,10, 13, .);
o Construglo do Sistema de Numeragdo Decimal | ¥ Comstrulr o processo de quantificago {contagem, representagio);
o RelagBes de ordem numérnica: sequéngias, v Ampliar 0 campo NUMErico;
SUCEISOTES @ ANTRCESSOres v Dxplorar diferentes bases numérnicas (2, 3,4, ..
*  Regularidades ¥ Construlr o sistema de numeraglo decimal, identificando, escrevendo 05 numerals ¢ quantificando diferentes
o Sistematizagdo das operagBes de adico e materials;
subtragdo simples v Reconhecer e representar unidade e dezeny;
o Nogdes das quatro operagbes fundamentais ¥ Realizar contagem ascendente e descendente;
o NogBes empiricas de nOmeros racionais v Realizar contagem de‘l um 1, de2em2,deSem s.ae_mem 10, i
v Explorar situages priticas que envolvam 3 Ideia de nimero par @ impar;
v Explorar o sistema de numeragdo decimal 3té 53;
v Deserwolver procedimentos de chlculos mental;
v

Utilizar frases matemaéticas & introdugdo 80 processo de utilizagso dos sinais convencionas das operagies na
representacdo horizontal dos cilculos;
Compreender as operagles de adiglo @ subtraglo e seus diferentes significados;
com dif possibilidades de adigo e subtraglo explorando as
ideias: falta quanto para? Cuanto & mals? Cuanto s menos? Qual 3 deferenga?
Estimar somas e diferencas;
Realizar atividades que explorem o campo multiplicativo atraves de atividades ludicas;
Introduzir as histdrias matematicas (explorando as solugdes possivels atraves de desenhos);
Explocar situagles prodiemas diversas: com uma 30luclo, com mats de uma soluglo, sem soluglo;
Explorar possibilidades de dnvisdo atraves de tuagies prodlemas, utiizando-1¢ de desenhos ¢ materials
CONCretos;
Relaconar parte ¢ 1odo;
Mentficar partes simples ca unidade e usar operadores;
Explorar @ resciver stuagles-problema, desenvolvendo o pensamento Iigico ¢ o chiculo mental, enfatizando
antecipaclo, formetaclio de Modteses e justificatives com utikzaclo de matenial concreto

Grandezas e Medidas

Tempo

Massa

Temperaturs

Nogdes 0 Sistema moneting
Comprimento

L N S N S N SN

.

Reconhacer madidas de tempo ¢ calendbno (dia, s da semana, dia do més)
Dxplorar sequéncias de acontecmentos;

Ampliar 83 nogBes sobre tempo @ temperatura;

Reconhecer o1 valores de cédulas @ moedas do sistema moneting;

Resolver problemas, utikzando o valor de cbdulas ¢ moedas do sistema monethnio;
Deserwolver nogdes de compra & venda;

Estabelecer relagdes entre a3 unidades de madids de tempo;

Reconhecer ¢ LUlizar madidas CONVeNncIonMs ¢ NIO-COMENCIonas de Capacadade, Maisd, COMPIIMento ¢
tempo;

Explorar a3 relagies de tamanho/altura, peso ¢ velocidade;

Comparar, estimar e ordenar Capacsdades, Masiat, compnmentos ¢ superficle

Tratamento de Informaglo

Nogles de estatistics
Nogdes de peodabiidade

v
v
v

UDIZar diferentes registros graNCos - Labelas, grafcos, e5quemas, desenhos - COMO 1Orma de represantacdes
de resobugles, de estratigas ¢ de resultados;

Explorar @ reconhecer dados em grificos (dades, Mturas, peses,.. )l

Congtruir & analisar grificos de colunas ¢ pictogramas;

Explorar 8 nogio de evento: pOUCD prowivel, Muito provivel, evento certo & eventd impossivel.

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)

Como esta inserido nos Referenciais Curriculares, o Segundo Ano do
Primeiro Ciclo, que corresponde ao segundo ano do Ensino Fundamental e,
também ao Ciclo de Alfabetizacdo, os conteudos de Matematica sdo muito
parecidos com os do Primeiro Ano. Ha alguns acréscimos, mas ao analisar 0s
eixos norteadores da acdo pedagogica, nota-se que ha semelhancas na
metodologia de trabalho proposta. O que poderia ocorrer era o planejamento de
atividades de niveis mais elevados para esta etapa do Ensino Fundamental em

relacdo ao ano/ciclo anterior, porém, ndo h& como afirmar isso apenas
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examinando o documento. Nas possibilidades de Aprendizagem, ha blocos
semelhantes, outros idénticos e um com descri¢cado distinta. Arelaro, Jacomini;

Klein (2001, p. 47), relatam que

Nossa pesquisa buscou conhecer a opinido de educadores sobre a
adequacao do curriculo, do espaco fisico e do preparo dos professores
para trabalhar com o ensino fundamental de nove anos. Os
entrevistados defenderam a formac&o continuada dos profissionais, a
ampliacdo da discussao sobre o curriculo (tanto para a nova turma que
inicia o ensino fundamental quanto para as demais), assim como
reformas e reorganizacdo da estrutura fisica e material das escolas,
enquanto aspectos necessarios a uma implementacdo adequada. No
entanto, ndo se constatou, na pesquisa, que qualquer uma dessas
modifica¢des estivesse sendo efetivamente realizada nas escolas.

De acordo com a nova regulamentacdo do Ensino Fundamental de Nove
Anos, o Terceiro Ano do Primeiro Ciclo, turma A30, é o encerramento da
alfabetizacdo, para a Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre,
continuou a ser, pois ja havia este entendimento desde a implantacdo dos Ciclos
de Formacgao. “Por isso, os professores privilegiam atividades ludicas como jogos
e materiais manipulativos para rever as noc¢des ja ensinadas, assim como
descobri-las de novo. E a crenca de que o conhecimento provém de fontes

externas” (ECKHARDT; SANTOS, 2004, p. 73).

A proposta desenvolvida pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Porto Alegre mantém um sério compromisso com a aprendizagem,
pontuando o0 acesso ao conhecimento como ferramenta nobre para a
real inser¢d@o do aluno no mundo contemporéaneo e, conseqlientemente,
para a efetiva pratica de um sujeito social. Ainda assim, a situacdo de
algumas regides, contempla, além de muitas potencialidades, algumas
preocupacdes, estas, inerentes ao ato pedagogico. E certo que neste
momento estamos diante de mudancas diversas e a busca por uma
aprendizagem vigorosa e significativa, definitivamente plena de sentido
e prazer para os autores deste processo, é o mote de nosso trabalho
(SMED, 2011, p. 4).

Pela lei nacional, durante o Primeiro e o Segundo anos, os alunos tém a
aprovacao compulsoria, o que é chamado de Bloco Pedagdgico, com isso, mesmo
gue eles ndo detenham o saber Mateméatico dos anos anteriores, eles chegam ao
terceiro ano e irdo encerrar o ciclo acompanhando os contetdos correspondentes
ao ano em que estdo matriculados, mesma logica defendida na organizacdo dos
Ciclos de Formacao, pois respeita-se o tempo de maturacao da crianca, de acordo
com a sua idade e o seu tempo de desenvolvimento natural, conforme

observamos na Figura 44.
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Figura 44 - Referenciais Curriculares de Matematica Terceiro Ano do Ciclo A

A30-32 ANO DO 12 CICLO

AREA DO CONHECIMENTO: Matematica

Possibilidades de Aprendizagens

Estratégias e/ou objetivos
(eixos norteadores da agdo pedagogica)

Espago e Forma

Figuras geométricas
Orientagdo Espacial

LS NN

<

Reconhecer figuras planas (quadrado, tridngulo, retingulo, circulo), percebendo semelthangas e diferengas;
Reconhecer & nomear sOlidos geométricos;

Estabelecer relagSes entre as figuras geométricas ¢ outros objetos presentes no dia-a-dia;

Explorar 3 composic3o e decomposicio de figuras;

Representar trajetos significativos {como por ex. registro de casa até a escola) a partir de plantas, mapas e
maguetes;

Localizaglo no e5paco em relaclo 3 outros objetos.

Nimero e Operagdes

Construgdo do Sistema de Numerag3o Decimal
Regulandades

Sistematizac3o das operagdes de adigio e
subtragio

Nogdes das quatro operagdes fundamentais
NogSes empiricas de nimeros racionats

RN L N S N N SN

L S O LS

LN U N N

Ampliar do campo NUMErco;

Realizar contagem por agrupamentos, trabalhando com diversos materials concretos (§baco, Material Dourado,
pakitos e outrosk

Ampliar o conhecimento 2 a resolug3o de operagdes, formalizando o uso de sinais e simbolos numéricos;
Reconhecer valor posicional (dezena e centena);

Dominar o sistema de numerag3o decimal até 999 — composig3o & decomposig3o do numeral, valor posicional
05 algarismos, SEQUENCIa NUMENCa: aNTECcessor & Sucessor, ordem crescente e decrescente;

Construlr © CONCERO de NUMEros Pares ¢ impares;

Explorar sequéncias do tipo (2, 5,11, 23, ..}

Construir 3 adig3o com transporte e a subtragdo com retorno, sistematizando-as através de jogos e refatornios;
Compreender e realizar os algoritmos da adig3o & da subtrag3o;

Relacionar 2 adig3o & a subtrag3o, 3 partir de situages problemas, explorando as idelas: falta quanto para?
Quanto 3 mais? Quanto a mends? Qual a diferenga?

Estimar somas e diferengas;

Construg3o das operagies de multiphcacdo e de divis3o, através de desafios, problemas do cotidiano, desenhos
€ Jogos;

Resolver problemas que relacionem a multiplicag3o & divis3o;

Realzar operagdes de multiplicagdo simples, compreendendo 03 diversos entidos dessa operagdo;

Propor situagdes problemas, utilizando o campo multiplicativo;

Explorar stuages diversas envolvendo: duzia, dezena, dobro, metade, triplo;

Explorar e resolver situagles-problema, desenvolvendo o pensamento logico, o calculo mental, enfatizando a
antecipagdo, a formulag3o de hipdteses e as justificativas;

Utilizar frases matemiticas ¢ algoritmos;

Construir fatos Disicos das operagdes de adicio ¢ subtraclo;

Propor historias matematicas que envolvam as quatro operagdes;

Explorar a nogdo de numero ordinal (12 a0 20%), reconhecendo-0 em diferentes portadores matemdaticos;
Construir o conceito de fragio através de situagdes cotidianas concretas: intetro/metade;

Elaborar estratéglas de cilculo mental e aproximado.

Grandezas e Medidas

Tempo

Massa
Temperatura
Sistema monetario
Comprimento

LN N

<

Reconhecer medidas de tempo ¢ de calenddrio (hora, meia hora, dia, més, ano);

Ampliar as nogdes sobre tempo/temperatura;

Reconhecer sistema monetario a partir de situagdes problemas que envolvam estratégias de compra e venda
refacionadas a0 cotidiano;

Reconhecer medida de comprimento: cm (uso da régua);

Reconhecer & nomear o sistema de unidades de medida de comprimento, massa e volume;

Comparar, estimar, e ordenar capacidades, massas, comprimentos e superficies,

Tratamento de Informagio

Nogdes de estatistica
Nogdes de probabilidade

v

Ler ¢ interpretar informages apresentadas em tabelas ¢ grificos;

Utilizar graficos, tabelas e representagdes, construindo procedimentos para coletar, organizar, comunicar e
interpretar dados;

ientificar tendénclas em tabelas e graficos estatisticos,

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental a Mateméatica presente no

chamado Bloco Pedagogico de Alfabetizacéo esté voltada para a Aritmética, onde
sdo desenvolvidos célculos das quatro operacdes basicas. Contudo, o Terceiro
Ano apresenta, em seu programa de estudos, conteldos que promovem maiores
conhecimentos e o desenvolvimento do raciocinio légico, incluindo tabelas e

graficos. Para Arelaro; Jacomini e Klein (2011, p. 48),

Nesse contexto, a meta do Movimento Todos pela Educacéo, de
alfabetizar todas as criangas até 8 anos, pode ser entendida, num
primeiro momento, como um avango, mas em outro pode significar uma
desconsideracdo as necessidades, especificidades e singularidades
com as quais cada crianga se relaciona com 0 mundo e se apropria da
cultura socialmente produzida, principalmente quando disso decorrem
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propostas de se iniciar mais cedo o processo formal de alfabetizac&o e
letramento.

Ha entendimento de que ndo ha como saber as consequéncias do novo
formato do Bloco Pedagdgico na estruturacdo da Educacdo Matemética, mas ha
guem prevé retrocesso no processo de aprendizagem das criangas que nao
conseguem aprender na mesma velocidade de que seus colegas ao longo deste
triénio (ARELARO, JACOMINI; KLEIN, 2011). Neste caso, a proposta Curricular
por Ciclos de Formacdo ja adotava em sua criacdo a ideia de continuidade
progressiva, portanto, os educandos possuiam a oportunidade de seguir com a
sua turma sem que houvesse rupturas e prejuizo emocionais no seu tempo e
espaco de aprendizagem (AZEVEDO, 2007).

Com a chegada do Terceiro Ano do Primeiro Ciclo, o aluno progride para o
Primeiro Ano do Segundo Ciclo, turma de B10, que corresponde ao quarto ano do
Ensino Fundamental de Nove Anos. Em Matematica ha continuidade no ensino
de aritmética, conforme pode ser observado nos referenciais curriculares
presentes na Figura 45. O uso do sistema monetario € uma forma de concretizar
0 processo de ensino e aprendizagem dos calculos matematicos basicos. De
acordo com os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997, p. 50):

Ao longo do ensino fundamental o conhecimento sobre os niameros é
construido e assimilado pelo aluno num processo em que tais himeros
aparecem como instrumento eficaz para resolver determinados
problemas, e também como objeto de estudo em si mesmos,

considerando-se, nesta dimensdo, suas propriedades, suas inter-
relagbes e 0 modo como historicamente foram constituidos.

Analisando a partir dos PCN, evidencia-se a importancia de mostrar como
os blocos de aprendizagem (nUmeros e operacdes, grandezas e medidas, espaco
e forma, tratamento da informacao) estdo inseridos nos Referenciais de Ensino
da Rede Municipal de Ensino. De acordo com a estrutura dos PCN, ao encerrar o

primeiro ciclo, espera-se que o estudante

Resolva problemas expressos por situagbes orais, textos ou
representacdes matematicas e utilize conhecimentos relacionados aos
nameros, as medidas, aos significados das operagdes, selecionando um
procedimento de célculo pessoal ou convencional e produzindo sua
expresséo gréfica. Ao finalizar este ciclo, os diferentes significados das
operacdes ndo estdo consolidados; por isso, os problemas devem
abordar os significados que j& foram apropriados pelos alunos,
priorizando as situagdes de adi¢édo e subtracdo (BRASIL, 1997, p. 54).
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De tal modo, a proposta escolar presente nos Referenciais de Ensino esta

de acordo com as demandas estabelecidas pelos PCN, contudo, contraria a

proposta curricular através dos Ciclos de Formacdo da SMED.

Figura 45 - Referenciais Curriculares de Matematica Primeiro Ano do Ciclo B
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PRAPretar GA00% M eIt Ra000 30D S0rma Ge tabels ¢ L1 INCOL € VEIOTZAr #iLe Inguagem
mwam

icadon das operacBes fund

dlguns vgr
mmﬂmﬁeowmwuum‘m
der, Propor ¢ um pRano de s0luglo, verficar o 2o
v wmm

\\\\

\

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)
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No Primeiro Ano do Segundo Ciclo, turma de B10, que faz referéncia ao
quarto ano do Ensino Fundamental, h4 a insercdo do ensino de fracdes e de
solidos geométricos, onde se inicia o conceito de Geometria Espacial, porém, ha
continuidade no ensino pautado no fortalecimento das quatro operacdes basicas.
Novamente, como contelddo, aparece a utilizacdo do sistema monetério brasileiro.
Segundo os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (1997, p. 51)

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matematica no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite

compreender, descrever e representar, de forma organizada, o mundo
em que vive.

Assemelhando-se a proposta curricular da Escola Cidada, o ensino de
geometria era proposto para ser realizado através de objetos que fazem
representacdes das formas geomeétricas e sao parte do cotidiano dos alunos. Para
os primeiros anos do Ensino Fundamental, principalmente o primeiro ciclo, que
abrange o Bloco Pedagogico de Alfabetizagédo, segundo os PCN, a escola deve
proporcionar que o aluno identifique as diferentes formas de representacdo
numerica, bem como a operacionalizacado de calculos basicos com as quatro
operacbes matematicas. Da mesma forma, também se preconiza o
estabelecimento de comparacdes entre as formas geomeétricas e os objetos dos
ambientes fisicos, assim como perceber a dimensédo destes relacionando
tamanhos e formas. Isso também esta disposto nos Referenciais Curriculares dos
primeiros dois anos do Ciclo B, ou Segundo Ciclo. Outro aspecto importante é a
compreensdo e conversdo de grandezas que representam a mesma natureza,
assim como conhecer moedas que circulam pelo Brasil e organizar informacdes
para solucionar problemas (BRASIL, 1997).

Realizando uma analise do ensino de aritmética recomendado pelos PCN,
percebe-se que a Matematica desenvolvida nos Anos Iniciais é ensinada de
acordo com a proposta. Portanto, cabe ao professor problematizar o ensino para
gue o aluno desenvolva a légica desejada. Como pode ser observado na Figura
46, este é um dos objetivos do sistema de ensino do municipio de Porto Alegre
para o Segundo Ano do Segundo Ciclo, turma referéncia B20, correspondente ao
qguinto ano do Ensino Fundamental de nove anos. Desse modo, o ensino de
geometria necessita de contextualizacdo como é proposto pela tendéncia do

ensino construtivista e também pela Escola Cidada.
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Figura 46 - Referenciais Curriculares de Matematica Segundo Ano do Ciclo B
B20-22 ANO DO 22 CICLO

AREA DO CONHECIMENTO: Matemati
Possibilidades de Aprendizagens Estratégias e/ou objetivos
(eixos norteadores da agio pedagogica)
pago e Forma

e Figuras geométricas ¥ Ampliar 03 conhecimentos acerca da Geometria Plana: inhas abertas e fechadas, retas e curvas,
tecalizagio no e5pago em relagldo a cutros objetos eg de reta, medidas de seg) de reta;
*  NogBes de perimetro & drea v identificar e comparar figuras planas e formas espacials {peisma, pirdmide, clindro, cone ¢
estera);
¥ Planificagio ¢ construglo de modelos;
< Relacionas figuras g 35 com o mundo fisico;
v Caracterizar os poligonos @ 0 circulo;
v Explorar attwdades de medida de perimetro ¢ dreas utilzando instrumentos de medida
alternativos.
Numero @ Operagdes
Ampliacio do campo numerico v Ampliar o significado de nimero natural pelo Loy uso em stuagdes-problema & pelo
Ampliar 0 conceito das quatro operacdes fundamentats reconhecimento de relagles de regulandade;

\

Construgdo do concento de numero racional n3o negativo INterpretar @ produllr escritas numeéricas, considerando as regras do Sistema de Numeragio

Sistema de numaeracio de diferantes cvilzagles Decimal até centena de milhar (nomenclatiura, ordens, classes);

Nameros Romanas Compasicao & decomposigdo de numerals;

Regulandades Defarenciar valor absciuto @ valer relativo (com nomaenclatural;

Idantificar antecessor @ sucessor;

Utlizar ordem crescente ¢ decrescente;

Sobucionar utuagdes problema da vida real e hipotéticas (que i as quatro operagles),

utilizando cakoulo escrito efou mental (com até 2 operagdes);

Utikzar diferentes formas para solucionar calculos;

Resolver cdiculos de adigdo com transporte @ de sublragio com retormnos

Construir 3 operagdo de multiplicagdo com dots algarismos no multiplicador (por 10, 100, ...)%

Construlr @ operagso de divisio (exata @ ap ) com dois alg no dvisar;

Explorar diferentes significados da multiplicagio e da divislo, come: multiplicaclio comparativa,

idela de proporcionalidade, configuragiio retangular e combinaténia;

Memorizar a tabuada;

Saber utilizar a prova real;

Compreender as operagles inversas;

Descobriv 0 termo desconhecido utilizando as quatro operagdes fundamentass;

Introduliv 0 conceito de fraco (ideias de nomero, quociente, medida & operador

multiphicativo);

Represantar, identificar @ ler nimarcs fraciondnios, envolvendo metades, tergo @ quartos;

Comparar fragles;

Reconhacer fragles equavalentes (introduglo do concetol:

Repretentar, COmparar, ordenasr, 380N & subltrale ndmercs Secimals;

Explorar dfecantes sequingias, Investigando regularidades numénicas;

Solucionae expressdes numénicas umples [sem snals de associaciok

Explorar desafios de Wgica;

Apicar 03 umbolos do ustema romano de rumerac3o em stuagles do cotdanc:

Resolver problemas, contoldando siguns Sgnificados das operagSes fundamentans, vivesciando

processos de resohugio € percebendo que Dara resoivi-ios € precio compreender, propor ¢

execyutar um plano de soluglo, verificar @ Comunicar 3 resposta;

7 Amolar 03 procedimentos de CHUIo mental, 85Knto, €1a0, 3ProNImado - pelo conhecimento
de propriedades das operagles @ pela antecipaglo @ verificaglo dos resultados.

Grandezas @ Medid.

Tempo v Relogio: lettura de hora @ mela hora:

Comprimanto v Reconbecer medidas de tempo-calendinio (década, século, bimestre e trimestre) amphando ¢

CONSUTINGD NOVOE CONCEIR0S;

Volume 7 Diferenciar medides de COMBrmento, masss ¢ volume straves de Utuacles empincas & atraves

Tempetatura da expioracdo das uridades paddo;

Sistema monetinio v Utizar procedionentos € instyumentos de medida;

v Explocar o sistema monetinio (35 quatro operacles);

¢ Resobver situagles problemas, envolvendo 0 siitama monetino, Wizando arredondamento &
SIUMITVIL PIra prever resulados.

Trata to de Inf 30

o Nogles de estatintics v Representar peoblemas através de grificos

*  Nogles de probabihdade v Construlr ¢ organizar tabelss;

v Organizar e analinar dados em grificos, relacsonados 3 stuacles cotidanas;

v Recoiher dados & informagBes, elaborar formas para onganitd-os ¢ expressi-dos;

v Interpeetar Gados apresentados sob forma de tabeld & grificos @ vilornzie £33 Inguagem Como
forma de comunicagio;

¢ Saber caloular média aritmatica.

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)
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Em relacdo a organizacdo por Ciclos de Formacdo e a nova estrutura
curricular proveniente do Ensino Fundamental de nove anos ha uma ruptura, pois
a partir do Terceiro Ano do Segundo Ciclo, turma B30, que € o0 sexto ano do Ensino
Fundamental, a Matematica é desenvolvida por professor especialista da area,
licenciado em Matematica. Isso faz com que os conteudos trabalhados em sala

de aula sejam mais avancados, conforme observamos na Figura 47.
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Figura 47 - Referenciais Curriculares de Matematica Terceiro Ano do Ciclo B

B30 - 32 ANO DO 22 CICLO
AREA DO CONMECIMENTO: M. iﬂo
Porvibilidades de Aprend tagens 4gias o/0u objetiy
(mm«ogoudm
Espago e Forma

Formalzar concetos DImitivos (ponto, reta, plaro):
ATgiy cothermentos 3cercy das retas: posgies (INdinacs, horzentsl e vertcal) e posicio relatva
SIS Ouas retas (Daralelis @ perpendCulares)
Relaconar a5 pougles da reta em relagle 2o plano (referencal: chiel,
Ter nogho don Ingular fundamentan (meto, agudo, obtuso e ravo)
Conteces & wrdade e medads dos drguion
Ter NocSe 0% purimet/n ¢ 3res de Tgursd lgar en. #raved de malhe Guadrcada)
Ter noghe de wolume de 1olidox
\denticar :9idos geometricos.
Némero e Operagdes
MMK“”MNW“ ANOE & SPUNCAS0 3% NAMETS NEtural 2l0 (66 LSO S SITLa(les-protiema ¢ DUlD (ECONNECMEnts
i « agroh das Quatre agerades de relacdes g repdardade;
furdamentas ATgRa 9 CHTPO FUmErio enfatizando o valor posicional ateé o mithls jrertens de mihar em dantel
Construgle 8 (A0t de Purmero raconsl sle regative Reconhecer e compreerder clyrtes e prdens:
Regurarcsdes Dlerenciwr walior 2040010 « valor reletion.
MUIpios & dvearet e um Numere Comper @ decamper rimeros;
NUmerss premss ¢ CampasLos Roshesr contngein POt AETUPEEntS:
Constrgie eeglo pucarciaslo i . A ordem )
radciagio it s oparaghes 4o B Conclraatl o6 de mdh “a e wm nUmero natural,
o Cikulo 8 percancaguns (wemwo%“mum&ﬂsww:mmmﬁ
Cortantiuafiletas, & Calcular © MMC @0ra SUmer 0% NaLurals;
de Naturas, Srawds da Cntinios de Sivisbidade:
Concemuar curmerol DMO? & COmPaTter:
Decomper sumero) ratrah em tateres primen;
DOmMrer & syer TMe Jas Guat'e operaghes Pndamentan.
Constowm 3 naglo @ operagho oe potercagio;
Saber caloular poténcas de 10;
Constaas & n0430 &4 operaglo C6 radiclecto rad quadradal;,
Aplicar & tdenica eparatdria da multiplicacle otiizando tis algansmes so muRiplcadar;
Compreences 3 dntsio (cOM e 1em reso) com trés Jigansmos no dumor;
Domirar » taada;
CONRIn @ COrCato 46 POtENCICER, MeCetNeCando PUMmer 0F Quadr 230t perfelas,

Canstraw o ¢m raie quadrads:
Seluconar 3 numerax envolverdo a3 tely operagbes fundamentsis;

vrwuzlv um Mlo prodlema numa esgressio numenca;

P 3 widarad e S0 [Que ervodvam a5 quatre p5Y)
utlizanco utwlo ewxrito efou mentat
Mrow-domvm:demsm«vamxka

PRATE0E na 20rma Tracondna em Eferontes contestes,

Nedizar a: mmn aperagias lundamentas com fraglos homaginess:
Compreender 3 ¢k & 3 subtragho de fragles heterogénen:

ficar ragbes eqnival
SNQuEnCias (Pweitiger rafdartades enviendo FUIMETas Matonas),
Esplorar stusgies de proporcionalidade Srety;
Calcutar porcentagem atraves de fragies de warmdodc
Realizar operagies com decimais, calodande N do e rek 3o a5 operagles;
Evplorar desafior de lgeca;
Sabar utitzarae 4o operaclies Inversm pars idertificar 0 terme scule;

SlLCIONar CeLatol G emvalvam 0 ratedne g oo, unplorsnde o Siferentas potitaldeles du
reEpodta;
beer pr % b sgums sgr das aperages fundamentals, vivesciando

06 reseheg 3o @ parced ok Dara Fetoivi- 105 & PIECTE COmEraondsr, roper & aaecutar
um plane de solugle, nnﬂunmamaosn.
¢ ampllar 05 procecimentos de caicuio mestal, exrito, mxato, apreermado ~ pelo conheciments de

propriedades dw eperaoles e pela sntecpagio & vertficacio dos remnitados.

o Fguras goomanicas
*  Localizagio o espage em relagio » outres objetos

AN

LS\

. .
<

AL N S N N Y

L Y e S S NSNS

L N N N N S O N N S SN

3

Grandezas @ Medidas
*  Tempo ¢ MaMio; Mituta S hares, minutes ¢ M
o Compriments v Utlizar @ e ")
. Masss ¥ Sistematizar o2 concetos de de massa e v
. Yolume ¥ Aeconhecer granderas como comprimento, wperficle & yolume, entificando unicades sdequadas
o Temperatura para med-las;
o Sktoma monetirio v et probleras hendo unitsdes de medids;
¢ Compreendet o irterma de numeracho Secomal, 2 parti do shtems maratirio, Identficands o
CONIUNLD O re@ras & UMBOI0S Gue 0 Carsterizem.
T de Inf ¢a
*  Nogdes de estatoticn v cC if, orge - P tabedas,
o Nogles de predadlidace ¢ Interpretar dacies em dferentes tpos de graficos, ret dos » 50 d e for
questies;

\

Solucionar probkemas envalvando tabelss ¢ grifioes;

7 Recolher dado: ¢ wiarmagles, olaborsr fermac pars OnganadJos ¢ expressd.los;

¥ Interpretar daces speeientados 1ob foree de tabels & praficos € valeritar exss Inguagem camo forma
e comunicagle;

¢ Analisar extremes S um gr A0, ICentCiade ampituded.

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)

Nesta etapa do ensino, ha o acréscimo de duas operacdes: potenciagao e
radiciacdo, além da abstragéo dos contetudos de geometria através do ensino dos
conceitos primitivos, fugindo da ideia do ensino focado nas figuras. A partir dos
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Referenciais Curriculares, os professores das escolas constroem o seu Plano de

Trabalho Trimestral, conforme podemos observar na Figura 48.

Figura 48 - Plano de trabalho de Matematica Terceiro Ano do Ciclo B — 1°

Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre

Neste Plano de Trabalho do Primeiro Trimestre de um ano letivo é possivel
observar os conteudos trabalhados nesta escola a partir da organizagdo do
professor com fundamentacdo nos Referenciais Curriculares da Rede Publica
Municipal de Ensino de Porto Alegre. Os conteudos estdo relacionados para

serem a continuidade ao trabalho desenvolvido no ano anterior, sequencialmente
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ampliando o conhecimento a partir da apresentacdo de novos aspectos, como €
possivel observar na Figura 49.

Figura 49 - Plano de trabalho de Matematica Terceiro Ano do Ciclo B — 2°

Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre

Cada Plano de Trabalho Trimestral apresenta os conteudos a serem
desenvolvidos e os objetivos a serem alcangados a cada final de periodo. Na
proposta pedagogica da Escola Cidada, os objetivos eram construidos de forma
coletiva entre os professores e os estudantes deveriam alcanga-los ao final do

periodo avaliativo, conforme o Regimento Escolar.
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Conforme Krug (2001),

A avaliacdo é um movimento de reflexdo sobre a pratica que nos coloca
sempre duas questdes: o que deveriamos fazer e o que podemos fazer.
A responsabilidade da avaliadora ou do avaliador é a de tornar melhor o
gue é feito. Transformar, para melhor, a acéo realizada (KRUG, 2001, p.
64)

Assim, os objetivos a serem alcangados pelos estudantes devem estar em
consonancia com a proposta avaliativa da escola e do professor. Nos Planos de
Trabalho deste Terceiro Ano do Ciclo B, identifica-se que os objetivos estdo

relacionados ao conhecimento sobre os contetdos propostos (Figura 50).

Figura 50 - Plano de trabalho de Matematica Terceiro Ano do Ciclo B — 3°
Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre

Encerrando a andlise do Ciclo B, é possivel averiguar que o planejamento
esta voltado a meta de conseguir passar todo o conteudo listado nos Referenciais
Curriculares. A metodologia de trabalho apresentada em todos os planos de
trabalho se relaciona a aula expositiva, onde o professor expressa o seu método
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de resolucdo. Entretanto, h4 mescla com metodologias que visam o trabalho da
ludicidade. Existe a tendéncia de total afastamento da proposta pedagodgica
vigente, que ainda esta ligada ao Regimento da Escola Cidada. Segundo consta
nos PCN
No caso da Matemética, hd uma forte tendéncia em fazer do primeiro
ano deste ciclo um ano de revisdo dos contelidos estudados em anos
anteriores. De modo geral, os professores avaliam que os alunos vém
do ciclo anterior com um dominio de conhecimentos muito aquém do

desejavel e acreditam que, para resolver o problema, é necessario fazer
uma retomada dos contetidos (BRASIL, 1997, p. 61).

A partir da revisdo dos conteudos, os professores partem para a
explanacgdo de novos conceitos. Na Matematica da turma de B30 desenvolve-se
a abstracéo. A abstracdo matematica avancga nos conteudos do sétimo ano que,
neste caso, corresponde ao Primeiro Ano do Terceiro Ciclo, ou turma de
referéncia C10. Neste ano, inicia-se 0 ensino de conceitos dos conjuntos dos
numeros inteiros e dos racionais, e isso faz com que os alunos ampliem a visédo
sobre o sistema de numeracgéo.

E importante destacar que os professores de Matemaética tendem a repetir
a maneira de ensino que estdo acostumados. Se os planos de ensino sdo
construidos de forma a mostrar o trabalho de conteudos, isso significa que o
entendimento dos docentes é que o importante € ampliar o conhecimento sobre a
sua area, independentemente da concepcéo historico-social dos estudantes. Por
iSSo é necessario alterar a maneira de formacgéo dos professores, especialmente
os de Matematica que tendem a ser mais resistentes as mudancas (ECKHARDT;
SANTOS, 2004).

Por conta deste historico, faz-se necessario construir elementos que
alterem esta perspectiva negativa em relacdo a formacdo de professores de
Matematica. E preciso encontrar um meio que faca com que os formadores
consigam estabelecer a Matematica como um conhecimento que faz parte de um
conjunto de relagdes que formam o cognitivo do sujeito (KLUSENER; LOSS;
ZANDONAI, 1999).

Quanto a abstracdo presente nos Referenciais Curriculares e que
embasam os Planos de Trabalho dos professores é possivel observar aspectos

relevantes na Figura 51.
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Figura 51 - Referenciais Curriculares de Matematica Primeiro Ano do Ciclo — C

€10~ 1% ANO DO 32 CKCLO

AREA DO CONHECIMENTO: M: atica

Possibilidades de Aprendizagens

Estratégias e/ou objetivos

(eixos nor da agio pedagégica)

Espago e Forma

Noglo de Ponto, reta & plano

Noglo de dnguies

Figuras Geometricas Planas @ espaciass
Area e Perimetro {Conceito)

Sirmetria

Plano Cantesiano

LN SR N

LR N L N S S N NN

identificar @ representar um dngulo e seus elementos, medindo e tragando com o auilio do transferidor;
identificar & classificar a3 formas geométricas planas e explorar sus construglo e caracteristicas;
Reconhecer a3 caracteristicas dos principals poligonos;
¢des-prodiema gue dvam figuras geometricas planas, utilizando procedimentes de

decomposiclo ¢ compesiclo, transformaglo, amplaclo, reduglo @ outras recursos;
Drferencar figuras espacials e planas, reconhecendo as figuras planas como *faces” de figuras espacials;
Explorar o5 conceitos de area (superficie) @ parimetros, a partic de quadrados ¢ retingulos;
Planificar, classificar @ conhacer alementos das Aguras eométricas e5paciais;
Conhecer e explorar mapas e plantas;

problemas tvendo o de proporcionalidade;
Realizar construcdes geometricas & partic do pooto @ da reta;
identificar emos de simetria em uma figura;
Localizar pontos no plano cartesiano;
Reconhecer Figuras planas 3 DArtr de pONTos Cacdos MO PRING CHTESIANO.

Nimero e Operagdes

Nameros iInteiros  Operagles

Nimeros Racionals relathvos e Operagies
(forma fraciondeia e decimal)

Regularidades

Razlo e Proporglo

Porcentagem

Simetria

ALY N N S S N SR N

A N

< LS N S

LSRN

Decompor numeros naturads em poténcias de 10;
Construir 3 £oglo de NGMEro INtRiro @ SU3 representagio Na rets numérica;
Conhecer 3 3piicacio dos nimercs relatives (Termdémetro, saldo de gols, saldo bancano etc);
Determinar 0 médulo de um ndmero Inteiro;
Comparar ¢ ordenar numeros inteiros;
ientificar 0 termo geral de uma sequincia ruménics;
Aprofundar as refagies do conjunto N e do conjunto Q (pertence, n3o pertence, malor, mencr, tal que);
Determinar o valor de poténcias de nimeros naturals;
Compreender 0 Molive das pOténcias 2 @ 3 serem chamadss quadrado & cubo;
Construir 3 nogho de potenciacio @ raiiz quadrada Araves de AtVidades que envolam medicas de Mres @
permetro;
Efetuar as seis operagies com NGMeros inteiros;
Ampliar 05 CONNECMENTOS SODIE NUMErOs FaCONMS, Suas representacdes fraciondria e decimal;
Efetuar as seis operagdes com némeros racionals;
iver expressdes n. nos conj N.QeZ;
Resolver prodlemas que ervolvam nGmeros INteiros € racionais;
Sequincias (Investigar regularicades envolvendo numeros raconais)
Saber operar com frages decimais;
Efetuar as quatro operacies com NUMeros decimals através de p
relacionando a5 operagles;
Transformar fragies em numeros decimals e viceversa;
Utilzar fragdes equivalentes;
Operar com fragBes e nimeros decimais de modo articulado;
Reconhecer a Importincia da porcentagem no contexto soclal e ifico, identificando a simbologs
correspondentes 3 porcentagens bisicas;
Compreender a ideia de porcentagem como fragho de quantidade;
Compreender e determinar a razio entre dols nimeros;
Reconhecer excala como uma razbo.

blemas, calculando

, estimando e

e valores

Grandezas e Medidas

*  Sistemas de medidas (comprimento e v Aprofundar o conhecimento das unidades de comprimento;
superficie) v Utilzar o ustema de medidas mals adequado para di 't 33 figuras geométricas planas;
*  Uso de instrumentos de medidas (régua) v Construir, concretamente, 0 conceito de m2 e demais medidas de superficie;
v Saber utilizas Instrumentos de medids de comprimento (régua, trena, fita métrical
v Compreender o3 4 que esto envolvidos nas diferentes ages humanas,
Tratamento de Informagho
*  Leitura e interpretacio de tabelas e graficos ¥ Construir procedimentos paca organizar e representar dados por meio de tabelas e graficos estatisticos;
o Construco de grificos de barras e colunas v Construir ¢ interpretar tabelss;
o Mddia Artmética ¥ Construir e Interpretar graficos de barras e colunas;
v Interpretar grdficos de barras, codunas, Enhas e setores;
v Calcular médias.

Algebra

Equagles de primeiro grau

b S

v
v

Compreender a ideds de Incognita, relacionando-a 3 determinagio do termo desconhecido;
identificar @ resodver equagles do primeiro grav com uma varidvel;
Utilzar equagles do primeiro grau para representar, resolver e analisar situacfes problemas do cotidiano,

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)

Para iniciar o trabalho envolvendo a forma algébrica, o contetdo de

equacdes é o meio que introduz esta ideia, pois através delas trabalha-se com as

incognitas e as igualdades, seguindo as orientacées dos PCN

A Matemética comecga, desse modo, a se configurar para os alunos
como algo que foge & sua possibilidade de compreensao, que é de
pouca utilidade pratica, gerando representacdes e sentimentos que vao
se concretizar muitas vezes no divércio entre aluno e conhecimento
matemético (BRASIL, 1997, p. 62).
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De certa forma, ocorre uma ruptura com o conhecimento matematico ja
estabelecido pelos educandos até o Terceiro Ano do Ciclo B do Ensino
Fundamental, pois o0 aprendizado de conceitos abstratos torna possivel realizar
calculos em que o estudante sempre ouviu dizer que ndo era possivel. Entdo o
aluno necessita se desfazer de certas verdades que foram construidas ao longo
de sua trajetoria escolar. Os PCN nos trazem a seguinte afirmativa:

Se por um lado, nessa fase do desenvolvimento dos alunos, acentuam-
se de modo geral as atitudes de inseguranca, por outro lado, ampliam-
se as capacidades para estabelecer inferéncias e conexdes ldgicas, para

tomar algumas decisdes, para abstrair significados e ideias de maior
complexidade, para argumentar expressando ideias e pontos de vista

7

com mais clareza. Outro aspecto que se evidencia € a maior
possibilidade de compreender e utilizar recursos tecnolégicos (BRASIL,
1997, p. 62).

Um professor que tenha a concepcgéo de que a abstracdo, muitas vezes,
nao faz sentido ao estudante, construira o objetivo de promover o conhecimento
matematico mais abstrato atraves de atividades que gerem algum significado para
o aluno. Para isso terd que fazer o possivel para explorar outros recursos
pedagogicos além dos tradicionais utilizados em sala de aula, ampliando a viséo
do estudante sobre a aplicacdo Matematica em atividades do cotidiano. Deste
modo, o professor conseguird trabalhar outro fator importante que é o
desenvolvimento do raciocinio I6gico através da estrutura algébrica, possibilitando
ao aluno encontrar diferentes solucbes para 0s problemas matematicos,
ampliando seu conhecimento. Fiorentini (1995, p. 33) assinala

Aprender, portanto, significa estabelecer rela¢cdes possiveis entre
fatos/ideias e suas representagfes (signos). Ao professor € atribuido o
papel de mediador - alguém mais capaz do que o aluno de processar e
estabelecer relagbes. O professor teria o papel de planejar atividades

ricas em significado para que se produza em sala de aula significacbes
historicamente produzidas.

Sendo assim, em consonancia com o autor, o professor precisa promover
o Ensino de Matematica de maneira que gere, de alguma maneira, algum
significado ao educando, para que este consiga estabelecer relacdes e abstrair
0s conceitos e transforme isso, com mais facilidade, no entendimento daquele
contetdo que esta sendo trabalhado em sala de aula. Quanto aos conteudos
trabalhados a partir dos Referenciais Curriculares, a Figura 52, apresenta o Plano

de Trabalho do primeiro trimestre de um ano letivo.
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Figura 52 - Plano de trabalho de Matematica Primeiro Ano do Ciclo C — 1°

Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre

Este plano de trabalho apresenta uma mescla entre conteudos que, de
certa forma, ja foram trabalhados em anos anteriores e de novos conceitos que
eram apresentados aos estudantes neste periodo letivo. A turma C10, de acordo
com a metodologia de trabalho proposta por este professor, aprendera através de
metodologias alternativas as tradicionais, de forma contextualizada, em atividades
gue provavelmente fazem parte de seu cotidiano. Entretanto, para obter subsidios
a respeito do dia a dia dos estudantes teria que ser retomada a pesquisa
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socioantropologica que faz parte da proposta pedagdgica dos Ciclos de
Formacéo.

Esta ideia de se trabalhar de forma diferenciada, também esta disposta no
Plano de Trabalho do Segundo Trimestre deste ano letivo, conforme averiguado

na Figura 53.

Figura 53 - Plano de trabalho de Matematica Primeiro Ano do Ciclo C — 2°
Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre

Ao mesmo tempo que este professor promove atividades diferenciadas, ha
em seu Plano de Trabalho a proposicdo de aulas expositivas. Entretanto, a
maioria das agfes descritas no campo metodologia levam a entender que estes
conteudos abstratos foram trabalhados de forma ladica que permitiam o
desenvolvimento do raciocinio logico e, por consequéncia, a construgdo de um
pensamento l6égico-mateméatico pelo estudante, assim como, da mesma forma,

esta descrito na Figura 54.
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Figura 54 - Plano de trabalho de Matemética Primeiro Ano do Ciclo C — 3°

Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre

O Plano de Trabalho do terceiro trimestre letivo da turma C10, que
corresponde ao sexto ano do Ensino Fundamental de nove anos, apresenta o
conteudo de equacao do primeiro grau. Em um dos objetivos relacionados a este
conteudo, esta escrito que o estudante resolvera problemas que envolvem
equacdes em seu cotidiano. Essa relacéo é algo fundamental para o entendimento
deste conteudo, assim como auxilia na introdugéo do pensamento algébrico. Na
construcdo do pensamento l6gico-matematico € preciso que o professor consiga
fornecer elementos que oportunizem aos estudantes estabelecer relacbes com
praticas cotidianas e que eles consigam aplicar essas relagdes em atividades fora
da sala de aula, gerando novos conhecimentos e solucionando problemas da vida
real (ECKHARDT; SANTOS, 2004).

Para o Segundo Ano do Terceiro Ciclo, turma C20 e relacionando com o
Ensino Fundamental de Nove Anos, o oitavo ano, ha a presenca massiva de
conteudos abstratos, conforme observa-se na Figura 55.
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Figura 55 - Referenciais Curriculares de Matematica Segundo Ano do Ciclo C

€20~ 2% ANO DO 3¢ CICLO
AREA DO CONHECIMENTO: M dti
Possibilidades de Aprendizagens 13 égias e/ou obj
(eixos norteadores da acio pedagégica)
Espago @ Forma
o Angulos v Mdertficar e representar um Sngulo e seus dlementos, medindo e tragando com o auxilo do tracsferidor;
*  Figuras peométricas planas v Reakzar construgles geométnicas que utilizem régua, cOmpasso @ transteridor;
*  Figuras geométricas espacials v Determinar 0 perimetro @ drea de quadrados, retingulos, tringulos, trapdrios e paralelogramos;
o Area v Concettuar Sngulo e reconhecer seus 1ados ¢ seu wirtice;
o Perimetro v identficar Bahas polgonals € suss caratteristicas;
e Volume v Reconhecer @ dderenciar o3 1pos de dngulos:
o Proporconalidade ¥ Medr, corstruir e dassificar Sngulos;
o Semebancs v Resolver problemas prdticos, envolvendo o cikulo de volume;
v Construlr maguetes usando figuras geomdtricas planas @ espacials, axplorando o caloulo de dreas ¢ de perimetros;
v Introduzir © €5tudo sobre geometria expacial com énfase no cubo;
v Mdentfficar & classtficar tridngulos;
¥ identficar o5 elementos notiveis de um tridngule;
v identificar ¢ classificar quadrilsteros;
v Utilizar a3 catacteristicas dos paralelopramos e trapélios para caliulsr seus perimetros e soma dos bngulos
nternos:
v Classificar diferentes polgonos QUanto 30 seu nimero de lados;
¥ Construir 2 nogho de semethanca, explorando ampliacBes e redugles de um poligono.
Niumero e Operacdes
o NUmeros reals (com abordagem o v sdentificar @ ordenar nGmeros reais;
PUMEros KTacionals) v Compreender as propriedades da potenciaglo;
o Proporcionslidade v Conhecer 01 (as0s partculaces da potenciaglo (o, 2% 2™}
o Grandezas direts ¢ inversamente ¥ Reconhecer ¢ explorar relagdes de nterdependénga entre grandess, construindo estratégias para resolver
PIOPOrCOnSy situagBes envolvendo proporcionaldade:
®  Reogra de trés simples v Caloular razdes e peoporgdes;
*  Juros Simples v Saber utilizar escalas
¥ Utilizar 3 regra de trés para solucionar problemas do cotidiano;
v Penar logicaments, relacionands ideias, desobnindo regularidades ¢ padeBes, estimulando sus cuniosidade, seu
espirito de investigacBo @ sua cristividade na solugBo de problemas;
¥ Obzervar sisternaticamente a presencs da matemdtica no dia-a-dia;
v identficar razfes equivalentes;
v Compreender 0 CONeR0 de proporgio;
v Reconhecer granderss Proporcionss;
v Utilizar a regra de trés para solucionar problemas do cotidiano;
v Resodver problemas * DOMCANtIgOm & [Uros simples.
Grandezas e« Medidas
*  Satemas de medidas: masss e volume ¥ Realizar construcles geometncas que GHRIem régua, COMPasso, transfendor « esquadro;
*  Uso de instrumentos de medidas: régua, ¥ Conhecer e utilizar as principals unidades de medida de comprimento, superficle, massa, volume e capacidade,
Compasso e transferidor
Tratamento de Informaglo
*  Leitura @ Interpeetaglo de graficos ¢ tabelas ¥ Ler e compreender textos Informativos com conteudos estatisticos;
o Construglo de grificos de setores v Inmterpretar tabelas e grificos;
v Construlr grificos de setores;
¥ Caboular froquincia abroluta & relative em tabelas de frequéncia,
Algebra
*  Mondmios v identificar o dferenciar formulas, equacdes o expressles;
o Polndmios ¥ Determings o termo deconhecido;
o Produtos Notdves ¥ Calcular 0 valor numérico de uma expresso algebrics;
o Fatoraglo ¥ Identificar @ redulir o3 termos semelhantes de expeessdes algébeicas;
o Proporglo v Compreender o que 130 mondmios;
o Regrade Trés Y Reslizar operaghes algdbricas com mondmios;
o Sistemas de equagBes de prmewo grau v Calcular perimetroy, dress € volumes algebricamente, explorando a3 nwln de quadrado e cubo;
¥ Realizar operagfes algébdricas com polindmios;
v Reconhecer ¢ desenvolver produtos notivels;
¥ Fatorar expressdes slgébeicas (fator comum);
Y Resober p A que proporgies, utilizando a regra de trds;
¥ Determinas o termo desconhecdo em uma proporgSo, utilizando a propriedade fundamental;
¥ Resobver um sistema de equages, através dos métodos de adicho e de substituicho.

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)

A presenca de conteudos algébricos nos planejamentos trimestrais deste

ano-ciclo costuma ser corrigueira. Contudo, o professor que construiu o plano de
trabalho trimestral presente na Figura 56 desfez a ideia do tradicional trabalho
exaustivo da algebra nesta etapa do Ensino Fundamental. Este plano referente
ao primeiro trimestre de um ano letivo, traz a ideia de que houve o resgate de
conteudos aprendidos no ano anterior e, a partir desta agédo, houve a busca de
seguir o plano dos Referenciais Curriculares da Rede Publica Municipal de Ensino

de Porto Alegre.
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Figura 56 - Plano de Trabalho de Mateméatica Segundo Ano do Ciclo C — 1°

Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre

A metodologia de trabalho proposta neste plano visa a construgdo de
conhecimento a partir de atividades diversificadas. Este professor estabeleceu um
trabalho voltado a exploracéo realizada pelo estudante. Ha indicativo de que foi
oportunizado o trabalho de pesquisa e resolucdo de problemas através de
situacfes contextualizadas. Essa pratica é fundamental para o desenvolvimento

de um conhecimento emancipatorio (AZEVEDO, 2007).
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Ja& no plano de trabalho do segundo semestre letivo desta turma de C20, o
professor oportunizou o trabalho contextual através da utilizagdo de materiais
manipulaveis para auxiliar na visualizacdo dos conceitos através da atividade
pratica, conforme observado na Figura 57.

Figura 57 - Plano de Trabalho de Mateméatica Segundo Ano do Ciclo C — 2°
Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre

Os conteudos propostos no Plano de Trabalho do Segundo Semestre letivo
desta turma C20 da rede publica municipal de ensino de Porto Alegre podem
proporcionar o desenvolvimento do raciocinio légico, todavia, seguindo os
Referenciais Curriculares desta rede de ensino, os alunos ficaram durante os
primeiros anos do Ensino Fundamental basicamente estudando -célculos
aritméticos, sem o contato com a abstracdo. Assim, o professor precisa se
empenhar e planejar atividades que facilitem este processo de abstracdo dos
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conceitos matematicos, para que os contetdos deste ano-ciclo ndo se constituam

em barreiras no processo de aprendizagem, dificultando a compreenséo deles.

Os PCN trazem que,
Embora o estudo dos significados da adicao e da subtracao se inicie nos
ciclos anteriores, o que se tem notado, em funcdo da variedade e
complexidade dos conceitos que integram esse tema, é que eles levam
tempo para ser construidos e consolidados pelos alunos. Isso impde um
trabalho sistematico desse conteldo ao longo dos terceiro e quarto
ciclos, concomitante ao trabalho de sistematizacdo da aprendizagem

dos nimeros naturais e da construcdo dos significados dos nimeros
inteiros, racionais e irracionais (BRASIL, 1997, p. 107).

De tal modo, o professor precisa oportunizar atividades em que consiga
observar, além da abstracdo matematica, a consolidacdo dos céalculos basicos, a
fim de integralizar os conceitos de forma sistémica. Na Figura 58 é apresentado o
Plano de Trabalho Trimestral da turma C20. Neste plano, é possivel identificar a
presenca de conteldos de geometria, que podem ser trabalhados de forma mais
visual. Mas ha, também, a presenca de conteudos algébricos, que de acordo com
a metodologia apresentada, foram trabalhados em conjunto, a fim de facilitar o

entendimento por parte do aluno.

Figura 58 - Plano de Trabalho de Matematica Segundo Ano do Ciclo C — 3°
Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre
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O encerramento do Ensino Fundamental se da através da conclusado do
nono ano, que na organizacgao por Ciclos de Formacao, corresponde ao Terceiro
Ano do Terceiro Ciclo, ou turma C30, cujos Referenciais Curriculares estéao
descritos na Figura 59.

Figura 59 - Referenciais Curriculares de Matematica Terceiro Ano do Ciclo C

€30 - 3% ANO DO 3% CICLO

AREA DO CONHECIMENTO: M ath

Possibilidades de Aprendizagens Estratégias e/ou objetivos
(elxos norteadores da agho pedagdgica)
Espago e« Forma
o Plano Cartesiano (com aprofundamento) ¥ RApr e tar Qromatnicamants pontos No plaNe CMTRIIANG (COOrdenadas carteslanas);
Circunderéncia e Creulo v Retod5 B0 Geomdirica de sistemas de equacdes de primeiro grav;
o Sameungs de Tridngulos v identificar figuras geométricas planas no plano cartesano dados seus wértices;
o Teorema de Tales v Explorar tndngulos, quadnisteres (quadrado, retinguio, losango, trapézio, parslelogramo), circunferdncis ¢
*  Teorema de Miigoras aroo;
o Razles Trigonometricas no Tridngule v Construle Maguetes LIando Nguras geométricas planas ¢ e5pacials, Iproveitando pars o chiculo de perimetros ¢
.W Areas;
v Solucionar problemas de proporgio na grometra (semelhancs de figuras € escalas), UtAzando-se de maquetes ¢
fotografiay;
¥ Determinas 0 comprimento ¢ a #ea do arodio;
v Reconhecer & propercionasbdadie entra segmentos correspondentes determinados por retas paralelas sobre duas
trangversals;
v Resobeer pi 3 aplicande o Teorama de Tales;
v Compreendar o utilizar o Teorema de Pthgoray
v identificar uma crounferdncs & seus PANCHNE COMpanentes;
v Diferenciar circunferéncia e circulo;
v Raconhecer posgies relativas entre reta o circuntardncia @ sntre duas Orcunferdncas dutintay;
v Calilar Mea @ perimetro de wm circulo;
¥ Estudo, demonstragho e calculo do x;
v Comstruir o Se razdes tng e
Y Apbear a3 rasded trigonometnicas na resoluglo de stuaces problema.
Nimero e Operagdes
*  Nomeros Ress ¢ Operacies v AMPIar CONhaCmentos dos NUMeros raconals (CONCaito, repretenticia, miturs, e4crta, tipos de fragles);
e  Potenciagio e Radicaglo (Aphcaglo das ¥ Operar com mimeros ress;
propriedades) v Compreender 03 NUMeros Prmos ¢ COMpostos ¢ sua refaclo com a fatoragho;
v Efetuar operagles e resolver problemas erwolvendo numeros Fracionss;
v Conhecer &5 propriedades da potenciaglo;
¥ Oparar com potencias de expoe T el * racionaly;
¥ Conhecer « s wtilizar da notaglo centifca;
¥ Comhecer » propriedade dos radicas;
v Caloular ralzes nlo exatas através de apronimagdes;
v Extrair raiz quadrada @ de qualquer ordem e Wtilizando da fatorsglo;
¥ Decompor um numero em faores prmos pars calkulos de ralzes exatas & inexatas;
v Simplificar @ resalver a5 Quatro mw COM radicis;
¥ Transformar um radical em forma de poténcia com expoente racional € vice-versa;
v Racionalizar fragies cujos denominadores 530 expressiies Fracionals;
v Estude do nimero X
Grandezas e Medidas
*  Sistemas de medidas: comprimento, v C © Jtizar a5 Unidaces 00 Medida 0@ COMPrIMEnto, Superficie, Capacidade @ massa,
capacidade € masss
*  Uso de imtrumentes de medidas: régua,
transteridor, LOMPAsso € eIquadres
T de Inf "

Y

Ler, compreendes ¢ produdir textol informatives com conteudos estatisticon

Construir tabelas com valores vandvess;

Coletar, organizar e anaksar informagles;

Compreender 0 proceiso de construgho de um grifico estatistico;

- Lo, m1erpretar @ anakisar dados representados em diferentes Upos Se graficos (Darrad, colunis, setores ¢ic);

Calcular mécias @ Tregudndiag

dertificar 0 objeto 0w MdNiduo ds pelquisa:

Compreendes a dif e entre laglo e g

Construir tadbelas de frequinga (frequéncia relative ¢ absoluta);

Determinar medidas de dispersso (moda, mediana, média aritmétical;

Associar informagBes apresentadas om tabelas 205 graficos gue as representam.
Algebra

Trabalhar com farmulas € compreender 0 processo de resolugdo das mesmas;

Compreender 0 penzamentod agebrco com capacdace para peneraiizar;

RECONMECHT Lma equaio 00 Mgundo Erau & escrever na forms geral

Resolver equaciies 90 sepundo grav (completss & Incompletas)

Reconhecer as propriedades das ralzes de uma equagle;

Conhecer a3 aplcagdes das equagies do segunde grau em fendmenos gravitacionals € na geometria;

Compreonder 0 conceito de funglo, atrawes da resoluglo ce problemas;

Explorar casas de proportionalidade direta e inversa como funglo;

Reconhecer a lel de formaglo de uma funglo;

Construl o grifico de uma funclo » parte de uma tabels de pontos.

Fonte: Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino (SMED, 2011)

®  Lezura, interpretacio e construglo de
gréficos, tabelas ¢ textos com dades
et stisticos

A S S S S

o Lgussdes do segunde grau
o Nogho intutiva de funglo ¢ prificos

L R N W N N S N NS

Nesta etapa os conteudos de Matematica sdo mais relativos a abstracao,
embora sempre se consiga estabelecer relagées com atividades contextualizadas.
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Mesmo com a reformulacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, nao
houve uma redistribuicdo dos contelddos ao longo dos anos e este ano-ciclo
apresenta aprofundamento dos conteudos trabalhados em anos anteriores, como

pode-se perceber através da Figura 60.

Figura 60 - Plano de Trabalho de Matemética Terceiro Ano do Terceiro Ciclo —

1° Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre

Na metodologia de trabalho exposta no planejamento do primeiro trimestre,

h&d a evidéncia de continuidade do trabalho realizado em etapas anteriores,



203

conforme a proposta pedagogica dos Ciclos de Formacédo. Porém, da maneira em
gue estdo organizados 0s conteldos, ja ndo se pode estabelecer uma relacdo
com a proposta original que fundamentou a Escola Cidada, pois ndo ha uma série
de fatores que consolidaram a caracterizacdo desta escola alternativa ao
tradicionalismo educacional. Houve a extingdo das pesquisas socioantropoldgicas
qgue resultariam na escolha do Complexo Tematico e, por consequéncia, na
metodologia de trabalho do professor e no desenvolvimento dos conteudos de
Matemética (ECKHARDT; SANTOS, 2004).

O trabalho contextualizado de Matematica aparece novamente no
planejamento deste professor, conforme esta descrito na Figura 61, quando ha o
entendimento, no processo metodoldgico, de que o estudante precisa entender o
conceito de funcdo antes de ingressar na linguagem matematica.

Figura 61 - Plano de Trabalho de Matematica Terceiro Ano do Ciclo C — 2°
Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre
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Mesmo sendo um professor que, ao longo de toda a analise de seu plano
de trabalho demonstrou ndo estar identificado com a escola tradicional, neste
Plano de Trabalho trimestral, h4 nos objetivos, aparentemente, a clareza de que
o trabalho desenvolvido ocorreu através de atividades que visam a repeticao de
estratégias mostradas pelo professor, dando a ideia de aulas semelhantes as
idealizadas pelo formalismo!® (ECKHARDT; SANTOS, 2004).

Segundo os PCN, “pode-se dizer mesmo que, ao longo desse ciclo, para
grande parte dos alunos comeca a se esbocar um projeto de vida para o qual é
necessario concluir o Ensino Fundamental” (BRASIL, 1997, p. 79). Portanto, as
aulas deveriam subsidiar um ensino contextualizado para atividades que sejam
desenvolvidas através do cotidiano do aluno.

No entanto, para a grande maioria dos alunos essas relacdes ndo estao
bem definidas. Muitos tém a sensacdo de que a Matematica € uma
matéria dificil e que seu estudo se resume em decorar uma série de fatos
matematicos, sem compreendé-los e sem perceber suas aplicacdes e
gue isso lhes sera de pouca utilidade. Tal constatacéo os leva a assumir
atitudes bastante negativas, que se manifestam no desinteresse, na falta
de empenho e mesmo na pouca preocupacdo diante de resultados
insatisfatérios ou nos sentimentos de inseguranca, bloqueio e até em
certa convic¢do de que sdo incompetentes para aprendé-la, o que os

leva a se afastar da Matemética em situacdes na vida futura (BRASIL,
1997, p. 79).

Em relacéo ao planejamento do professor, ha de se pensar que atraves da
democratizacdo do ensino, os professores possuem autonomia para reconstruir
0s programas dos contetdos dentro de cada escola. Com a padronizacao atraves
de um Referencial Curricular, o que pode ser realizado de forma diferenciada é o
método de trabalho, pois os conteddos a serem desenvolvidos sdo pré-
estabelecidos. Ao que tudo indica, a autonomia do professor foi reduzida, pois ha
a padronizacao desses conteldos, e isto pode ser observado através da analise
dos referenciais, especialmente quando se tratou das turmas de B30 até C30, com
professor especialista. Dependendo de como o professor elabora suas aulas, ele
deixa de lado campos de estudos da Matematica para priorizar a algebra,

conforme podemos observar nas orientacées dos PCN:

15 Formalismo, de acordo com Fiorentini (1995) é a tendéncia de ensino em que o professor esta
no centro do processo, sendo o detentor do conhecimento. Ha a fase comportamentalista (o
Formalismo-classico) e a fase do regramento e do ensino mecanizado (Formalismo-moderno).
Portanto, é o ensino em que o estudante tende a ser ensinado através de repeti¢des de atividades
em excesso.
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Para uma tomada de decisfes a respeito do ensino da Algebra, deve-se
ter, evidentemente, clareza de seu papel no curriculo, além da reflex@o
de como a crianga e o adolescente constroem o conhecimento

Y

matematico, principalmente quanto a variedade de representacdes.
Assim, & mais proveitoso propor situacées que levem os alunos a
construir nocdes algébricas pela observacdo de regularidades em
tabelas e graficos, estabelecendo relacdes, do que desenvolver o estudo
da Algebra apenas enfatizando as “manipulagées” com expressdes e
equagbes de uma forma meramente mecanica (BRASIL, 1997, p. 116).

Os Referenciais de Ensino das Escolas Publicas Municipais de Porto
Alegre estdo de acordo com a estruturacao proposta pelos PCN para os ciclos
dos anos finais. Contudo, h& de convir que esses parametros foram escritos para
o Ensino Fundamental de oito anos e, quando houve a alteragdo para o Ensino
Fundamental de nove anos, ndo passaram por uma reestruturagdo, assim como
perdeu-se a ideia original da proposta pedagdégica dos Ciclos de Formacao. Por
fim, apresenta-se na Figura 62, o ultimo planejamento trimestral pelo qual os
estudantes passaram antes de concluir esta etapa do Ensino Fundamental.

Figura 62 - Plano de Trabalho de Matematica Terceiro Ano do Ciclo C — 3°
Trimestre

Fonte: Arquivo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre
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Ao finalizar esta andlise, é imprescindivel observar que os PCN
recomendam que o professor trabalhe os conteidos de Matematica valorizando o
calculo mental, no entanto, ndo descartando a importancia da escrita Matematica
como forma de registro. Conforme a afirmacao:

Além do trabalho com os significados das operacdes, é fundamental
desenvolver nos ciclos finais um trabalho sistematizado de calculo que
inclua a construcdo e analise de varios procedimentos, tendo em vista
gue eles se relacionam e complementam-se. O calculo escrito, para ser
compreendido, apdia-se no célculo mental, nas estimativas e
aproximagdes. Por sua vez, as estratégias de célculo mental, pela sua
propria natureza, sdo limitadas: é dificil gravar na memodria vérios
resultados, principalmente tratando-se de célculos envolvendo nimeros
com muitos digitos. Assim, a necessidade de registro de resultados

parciais acaba originando procedimentos de célculo escritos (BRASIL,
1997, p. 114).

Contrariando grande parte dos professores de Matematica, ao longo desta
pesquisa observou-se varias mencdes que ratificam a importancia do calculo
mental como método de trabalho da Matematica escolar. Porém, € comum
encontrar professores que nédo valorizam, geralmente, este tipo de pensamento,
principalmente em avaliagGes formais, pois defendem que o raciocinio do aluno
deve estar registrado, descrito no papel para que possa acompanhar o raciocinio

gue levou a construcéo da solucéo.



CONSIDERAGOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo estudar a Histéria do Ensino de
Matemética a partir da implementacdo da proposta pedagdgica constituida através
dos Ciclos de Formagéo e que culminou na Escola Cidada da rede publica municipal
de Porto Alegre. Esta histéria se inicia a partir do momento em que o Prefeito Olivio
Dutra é eleito e assume o cargo em 1989, criando a ideia de gestéo participativa entre
administracdo municipal e municipes.

Para dar luz a pesquisa, o0 processo metodolégico escolhido foi a pesquisa
histérica através da Hermenéutica de Profundidade, que ressalta a importancia de o
pesquisador aprofundar os conhecimentos contextuais de maneira que se insira no
meio em que esta pesquisando, visando percorrer o tempo e o espaco da sociedade
em que a pesquisa esta inserida e, assim, alcangar a reconstrugéo da histéria de modo
a retratar da maneira mais fidedigna possivel os fatos ocorridos na época.

Para conhecer a sociedade porto-alegrense que vivenciou a historia deste
marco da educacdo da capital gaucha, foi necessario aprofundar o conhecimento
sobre questdes politicas, sociais e historicas que forneceram elementos fundamentais
para a construcao deste trabalho, incluindo um breve relato sobre a constituicdo do
municipio e fatos histéricos que contribuiram para seu desenvolvimento.

No processo investigativo, foi possivel perceber que muitos fatores
contribuiram para a construcdo do referencial curricular da Escola Cidada estruturado
através dos Ciclos de Formacédo. Entre eles, a incidéncia das escolas publicas
municipais estarem, em sua maioria, construidas nas periferias da cidade. E, ao longo
dos anos, produzindo evaséao e repeténcia em massa. Portanto, havia a necessidade
de resgatar estes estudantes para que ndo ficassem a margem da sociedade em sua
vida adulta.

O resgate dos estudantes da periferia tornou-se uma prioridade nos governos
da administracdo popular. Naguela época, os secretarios de educacdo, em conjunto
com os prefeitos, viram a necessidade de aproximar as escolas dos moradores do seu
entorno. Por isso, promoveram uma série de acdes que resultaram na participacéo da
comunidade escolar na administracdo das escolas, como a eleicdo de diretores
escolares e a criagcdo dos Conselhos Escolares através da representacdo dos

diferentes segmentos da comunidade por meio de eleigcao.
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Com a reabertura da democracia no Brasil, os movimentos populares
comecgaram a ganhar voz e a ter vez. A administragdo municipal de Porto Alegre
aproveitou 0 momento para iniciar o resgate dos membros das comunidades mais
carentes da periferia do municipio. Através da implementacdo do Orgcamento
Participativo, foi consolidada a participacdo popular e, em uma assembleia, a
comunidade escolheu a construcdo de uma escola, a EMEF Vila Monte Cristo, mais
tarde a pioneira da Escola Cidada.

A partir destes movimentos sociais, a Secretaria Municipal de Educacéo de
Porto Alegre — SMED iniciou um processo de escuta para reconstru¢ao de sua rede
de ensino. Com o auxilio dos Conselhos Escolares, recentemente eleitos, construiu
uma comunicacdo entre secretaria, escolas e comunidades, culminando no
Congresso Constituinte Escolar no qual os participantes, escolhidos por seus pares,
discutiram, votaram e construiram a nova proposta pedagadgica que resultou na Escola
Cidada, regulamentada e organizada pelos Ciclos de Formacéo.

A intencdo da SMED era diminuir os indices de evasao e de multipla repeténcia.
Desse modo, chegaram a uma proposta na qual as escolas publicas municipais foram
integradas de vez com os moradores do seu entorno, pois as aulas eram planejadas
conjuntamente entre os professores de forma interdisciplinar a partir de uma pesquisa
socioantropoldgica realizada junto a comunidade.

Ao retratar a histéria do Ensino de Matematica das Escolas Publicas Municipais
de Porto Alegre entre 1995 e 2019, foi possivel estabelecer relacbes entre os
conteudos ensinados e as legislacdes vigentes que norteavam a educacao nacional e
municipal. Salienta-se que, através dos registros encontrados nos programas de
ensino, nos referenciais pedagodgicos e nos planos de estudos, em conjunto com as
falas dos entrevistados, foi possivel identificar os movimentos da educacdo que
influenciaram a prética docente em sala de aula.

Através dos registros analisados, foi possivel verificar que o Ensino de
Matematica passou por momentos distintos. Primeiramente, quando ndo havia a
formalizacdo e padronizacdo dos conteudos trabalhados, as aulas eram planejadas
de acordo com o Complexo Tematico estabelecido. E o0 outro momento, em que ha a
construcdo de um documento referencial, padronizando os contetdos para todos os
anos-ciclos que compdem o Ensino Fundamental.

Dois fatores relevantes foram a manuten¢ao do aluno na escola e a criagéo dos

Ciclos de Formacdo com a duracdo de nove anos, antes da vigéncia nacional. Se o
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objetivo era manter o aluno na escola, a administracao popular criou esse mecanismo
de obrigar a matricula do estudante no primeiro ano do primeiro ciclo aos seis anos
de idade, tendo um ano a mais no periodo até entdo denominado de Primeiro Grau.

Ao compor a historia do Ensino de Matemética da Rede Publica Municipal de
Ensino de Porto Alegre, houve a necessidade de aprimorar os estudos frente as
legislacbes que fundamentam a educacéo nacional. Primeiramente, a Lei de Diretrizes
e Bases — LDB — 9.394/1996, que foi reformulada para atender as necessidades da
populacéo estudantil, excluindo o Ensino de Primeiro Grau, denominando-o de Ensino
Fundamental com duracéo de oito séries. Além disso, houve uma grande reforma da
educacgao nacional, com a nova Lei de Diretrizes e Bases estabelecendo nova carga
horaria aos estudantes, ampliando de 720 horas anuais para 800 horas e de 180 dias
para o minimo de 200 dias letivos. Entretanto, a Rede Municipal de Porto Alegre ja
atendia carga horaria superior as demais por conta de sua organizacao em trés ciclos
de trés anos cada, totalizando nove anos no Ensino Fundamental que se tornou
municipalizado em virtude da legislacdo nacional. Como a Prefeitura de Porto Alegre
ja havia iniciado a sua ampliacdo no Governo Collares — PDT, antes do PT assumir
pela primeira vez a gestdao municipal, a sua rede de ensino ja estava semiestruturada
para se readequar, ampliando suas matriculas e, por consequéncia, suas escolas. Em
2006 houve a ultima alteracdo fundamental, que foi a ampliagdo nacional do Ensino
Fundamental de oito séries para nove anos e com a aprovacao automatica nos dois
primeiros anos, garantindo a matricula das criancas com 6 anos de idade, conforme
Porto Alegre ja fazia.

O Ensino de Matematica na Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre,
no periodo de 1995 a 2019, ndo s6 acompanhou, como ja estava a frente das reformas
estruturais da educacdo nacional. A estrutura da rede municipal de ensino nao
padronizava os conteudos a serem trabalhados e ndo havia controle sobre o trabalho
desenvolvido pelos professores. Cada escola tinha autonomia para construir os seus
Planos de Trabalho a partir das necessidades de suas comunidades escolares.

Nos anos 1980 e 1990, j4 com a retomada do regime democratico, civis
assumem o0s principais cargos no poder executivo. Com isso, ocorreram diversas
reformas estruturais no ensino nacional e municipal. Nestas décadas, houve um
processo de discussdo sobre a tendéncia construtivista. Gestores que assumiram a
SMED iniciaram a implementagéo desta perspectiva nos planejamentos escolares,

investindo em Formacéo Continuada dos professores. As escolas ganharam o direito
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de autonomia sobre a construc¢éo do curriculo. Ja nos anos 2000, com o impacto da
LDB de 1996 e, posteriormente, a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos,
o Ensino Publico Municipal é rediscutido. Com a aprovacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais em 1998 e a autonomia das escolas em programar seus
conteudos, houve uma formalizacdo dos chamados conteldos minimos a serem
ensinados em cada ano do Ensino Fundamental, com pequenas variacdes entre as
escolas. Os professores, em conjunto com a SMED, construiram os Referenciais
Curriculares da Rede Municipal de Ensino. Com isso, o Ensino de Matemética teve a
oportunidade para ampliacdo dos conteudos, padronizando os curriculos da rede
municipal. Ocorre que a elaboracdo de projetos através dos Complexos Tematicos
deixa de existir, assim como a pesquisa socioantropoldgica ja ndo € mais realizada
periodicamente. A pratica pedagogica deixa de ter um olhar individual sobre os alunos,
havendo retrocesso neste sentido.

Finalizando, até o ano de 2019, o municipio contava com uma rede de Escolas
Municipais de Ensino Fundamental — EMEF espalhadas pela cidade de Porto Alegre,
predominantemente dentro de regides periféricas. Todas atendendo aos alunos do
primeiro ano do primeiro ciclo (A10) até o terceiro ano do terceiro ciclo (C30). O Ensino
de Matematica caracteriza-se pela abstracdo, mas ha elementos que mostram a
tentativa de o professor aproximar os conteudos do estudante, através de praticas
contextualizadas. Observamos que os professores especificos de Matematica, que
atuavam nos anos finais, davam importancia significativa aos contetudos de algebra.
Nos registros analisados, a programacao dos anos iniciais € voltada para o estudo de
célculos aritméticos, focando sempre na utilizacdo dos algoritmos das quatro
operacles basicas: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e diviséo.

Diante das afirmacdes supracitadas, o presente estudo se mostra original pois
a coleta de dados traz os discursos de participantes da historia, junto com a
interpretacdo de documentos escolares historicos, e mostra-se relevante para que se
conheca os caminhos percorridos pela Rede Publica Municipal de Ensino de Porto
Alegre e a concretizacdo de uma proposta pedagdgica que valoriza os estudantes e
suas comunidades. Além disso, esta pesquisa abre caminhos para que novas
investigacfes sejam realizadas, buscando o entendimento sobre os curriculos
escolares, visando melhorias para a Educacdo, especialmente a Educacéo

Matematica da Rede Publica Municipal de Porto Alegre.
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ANEXO A — CARTA DE ANUENCIA DE PESQUISA DA SMED

PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
DIRETORIA PEDAGOGICA

AUTORIZACAO

Autorizamos o Prof. Alexandre Ausani Huff do Programa de Pé6s-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Luterana do Brasil a realizar a
pesquisa intitulada “O Ensino de Matematica nas escolas Publicas Municipais de Porto
Alegre a partir da implantagdo dos ciclos de formagéo: aspectos histéricos”. Para a
realizagdo da pesquisa o referido professor tera acesso aos documentos existentes na
Biblioteca da Smed (Cadernos pedagdgicos 8, 9, 12 e 19) e entrara em contato com as
equipes Diretivas e professores das Escolas de Ensino Fundamental Vila Monte Cristo,
Vereador Antdnio Giudice, Gabriel Obino, Profa. Ana Iris do Amaral e Décio Martins Costa
durante o ano letivo de 2019 e 2020, a fim de verificar planos de estudo e curriculos das
escolas sobre o referido periodo da pesquisa (1995 a 2004).

Porto Alegre, 12 de margo de 2019.

E%%ﬁ%a‘r‘al dos ga’n’tost?r;premt

Diretoria Pedagégica
Secretaria Municipal de Educagio de Porto Alegre

ClaudiaA. dos S. Lamprecht
Matricula 158528/02
Diretoria Pedagbgica



ANEXO B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1. IDENTIFIGAGAD DO PROJETO DE PESGUISA

Triuly do F'I:'l:-_iEh:-: 0 EMSIND DE MATEMETICA MAS ESCOLAS MUNICFAIS OE PORTO ALEGRE & PARTIR DA IL'F_.!u'ﬁ'.!.QjE COs CILCE
CE FORMACAC: AZPECTOE HIETORICOE

Arza do Corhecimerio: Matzmatica Numern de Paricipantes: 30 | Tatal: 30
Curso: Dowtorado — Ensing de Ciénciss & Matematica Jnidade: ULERA - CANOASIRS
Projetn Mullicéntdco | | Sim | = | Mao| = | Macional| | Intereacional | Cocperagde Estranpeirs | [ Sim| X | Mao

Pafrocinador da pesguisa: CAPES

Instituican onde serd realizadn: ULERA - FRGECIM

Moms dos pesquizadores 2 colaboradores: Aexandre Ausani Huff - Amo Baver

Viood est3 sendo comvidado (3) pars padicipar do projeto de pesquiza acima dentficade. O documerdo abamo contem
todas as informagies necessanas sobre & pesquisa que estamas fazendo. Sua colaboragas neste estudo sers de muita
importarcia para ros, mas sa desislic, & gualquer momento, 20 na0 cawsara nenhum prejuzo pars Yook,

2 IDENTIFIGAGAD DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

MNiome Data dz Masc. | Sema:
Macionalidade: cstada Chil: Profizsan:

RiG: [ CPFMIF: Teleione E-mail:

Erdensgo:

3. IDENTIFIGAGAD DO PESQUISADOR REZPONSAVEL

Mome: Alexandee Ausani Huff Telefone: 31- 337556

Profizsan: Professor | Hiegiztra no Conselho N =-mail:alexandre. 3 hufi@gmail.com

Srdensgo: Av. Arnardo Fajardo, 1977 — casa 121 - lgara - CanoasRS

Eu, participarte da pasguisa, absixo assinadola), spos receber informagies & esclarscimento sobee o projedo de pesgquisa,
acima identificads, concordo de livee @ esportEnea wortade em paricipar como volurdaAoda) & esiou cienba:

1. D3 justificativa = dos objetivos pars reslizagso desta pesquisa.

Fui informadodal que esta pesquisa se propde a investigar e dialogar a histora do ensing de matemafica nas escolas
muricipais de Posto Alegre & padtir da implamtagac do curriculo escolar formade sob 3 metodologia pedagogica dos
ciclos de formagdo. Foi explicado que & escoba do tema deu-se em fungan da experéncia do pesquisador, gue busca
discutir o5 aspectos historcos da educagio mo Smbitc co ensing de Matemaiica A pesquiza fem como objefvo
pesquisar a formagée do cumiculo de Matzmatica, & pratica docarie & o5 comporeries hisiohcos que influencisrem
nestas agdes, considerando refererciais tecsicos, estrategias e agies de intervengles realzadss pela mantenedor =
pelos professores que padicipsram do processo de ersmar matematica na educagao basica da rede publica muricipsl
de Poro Alegre.

2. Do objetivo de mirkha padicipagas.
Foi explicado que mirha parficipagdo nessa pesguisa & de suma imporancia para gerar dados que validardo ou neo &
proposia de esiude apreseriada, & qual =e validada, poders conbrbuir para o erlendimerts do processo de
desemvolviments do ensino de Malematica ras escolss publica mmicipais de Pordo Alegre durante os pimeios vinte
aros do sistema de Cickes de Fomagao.

3. Do procadimento para colsta de dados.
Fui informadodal que a colets de dados sers feita por meio das resposias apresentadas por mim e pelos demais
parficipantes, ou podem surgiF atvaves da amalise de documentos enconirados oS anuivos escolares. As publicagdes
saran refersnies 50 matedal deponibilizado pars estedo ou s discusstes propostas, visardo uma frca de mformagdes
que favarera a consinigas colaborativa Bo comhecimeanio.
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4. Da ulilizagdo, armazenamsanto & descarte das amostras,

Awionzo a pesquisadora a wtlizar o5 dados que gerados por mim durarie @ erfrevista, em publicagtes cientificas [arigos,
revistas, dissedacdo, fese). Estow ciente de que os mabedais produzidos serdo armazerados em compuiadores do
pesquisador & do PPGECIMULERA 2 os dados peredos convertidos em POF, serdo impressos @ armazenadas em pastas,
fizantio sob responsahilidade do pesquisador pelo prazo gue ela julgar necessano.

3. Don desconfortos & dos riecos.

Entendo que, por trafarse de wma erbevists em gue ha comversa erfre enfrevisiador & enrevista, 05 quesfionamentos da
pescuisa podem qersr descorfoma, mas o pesguisador berd o cuidado de méo constranger os entrevistados, pois 3 pesouisa
possu carsier rvestigafivo, mas rao com o inbto de corrapor ideizs, apenas pars levartar dadas relevarizs sobre a histora do
Ensing de Matemafica da rede Publica Municipsl de Poro Alegre.

6. Doe bansficics.
Fui informado(a) que minha paricipacan nessa pesquisa ser importante para corsolidar um espago de reflexdo sobre &
prafica docerte, na perspectiva da corstrugdo de curiculo 2 ma formulacao de aulas, corsiderando referenciais tzdfoos.

7.0a imeng3o e ressarcimento da despesas.

Estou ciemte que mirha paricipagsa & isenta de despesas e mio recebersi ressarcimento porque nao terei despesas ao
parficipar desta enfrevista, visto que ndo ka recessidade de deslocamento, uma vez que o pesguisador WA 30 meu
ancontrn

8. Da liberdade de recusar, desistir ou retirar mew consantimento.

Fui informado(s) que tenko a Bberdade de recusar, desistir ou da intarromper 3 colaboregdo nesta pesguisa no momento
em que dessjar, sem necessidade de qualguer explicagso. Estou ciente gue mimka desisténcia néo causard renhum
prejuizo & minka saude ou bem-astar fisico. A minha desisiéncia ndo vird imterfere negativamerte na corclusdo da
pesquisa, pois o pesquizador encontrara outras formas de levantar dados.

9. Da garantia da e=clarecimento & mformagdes a qualguer tempa.

Tenko a garariia de tomar conheciments & obisr informagdes, a qualguer tempo, dos procedimerias & metodos uiilzados neste
estuds, bem como dos resultados dests pesguiza. Para famis, podersl consultar o pesquisador rasponsavel, Alexandre Ausani
Huff. Em caso de dividas nao esclarecidas de forma adequada pelofs) pesquisador (25, de discordancia com os procedimentos,
ou de inegulaidades de natureza efica, podersi anda contstar o Comitd da Etica sm Pesquiza am Seres Humanos da Ulbra
Ganoas (RS, com endereco na Fua Farmoupiha, 5.001 — Prédic 14 - Sala 224, Baimo S0 José, CEP 02425900 - felefone (51)
JATTO7, e-mail comitedzeica@ulbra br.

Declero gue obtive todas as infomagies necessanias e esclarecimento quanic 3= dinvidas por mim apresertadas e, por
estar de acordo, assing o presente documento em duss vias de igual cortedda e forma, ficands uma em minha possa.

{1 de de

Pesquisador Reaponzavel pelo Projeto Parficipante da Pesquisa 2low Responzavel

Por conta da pandemia de Sars-cov-2 (COVID-19), as entrevistas ocorreram
de forma remota e o TCLC foi respondido via google formulario de forma digital pelo
link: https://forms.gle/CwuhAH6gJdnKatWT?.
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