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RESUMO

CERQUEIRA, Rosangela dos S. Ciclo de Aprendizagem na Perspectiva do Ciclo de
Formagdo Humana: uma proposta de formacao continuada para professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. 2024. 158 f. il. Orientadora: Prof2. Dr2. Maria
Roseli G. Brito de S&. Pesquisa Interventiva (Programa de Poés-graduacdo em
Curriculo, Linguagens e Inovacdes Pedagdgicas — Mestrado Profissional em
Educacédo). Faculdade de Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador,
2024.

Esta pesquisa interventiva, desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em
Educacdo da UFBA, apresenta os resultados da investigacao realizada na Escola
Municipal Sdo Francisco de Assis, da Rede Municipal de Educacdo de Salvador
(RMES). Teve como objetivo compreender os contrastes entre concepgbes e
praticas docentes e a proposta curricular por ciclos de aprendizagem, buscando
estratégias para alinhar a pratica pedagoégica as diretrizes curriculares e ao contexto
escolar. A investigacdo resgata a trajetoria historica dos ciclos de aprendizagem,
desde o Plano Langevin-Wallon (1947) até sua implementacdo na RMES,
analisando seus desdobramentos nos ultimos dez anos. Dentre o0s principais
desafios evidenciados, destacam-se as tensdes entre progressdo continuada,
aprovacao automatica e a necessidade de uma formacéo docente situada, critica e
emancipadora. As Rodas de Conversa (RC) foram utilizadas como metodologia
investigativa e formativa, promovendo reflexdes coletivas sobre o cotidiano docente,
a realidade dos alunos e a fungcao social da escola. A pesquisa foi orientada pela
perspectiva do ciclo de formacédo humana, que dialoga com os principios dos ciclos
de aprendizagem ao defender uma educacéo inclusiva, integral e atenta aos
diferentes ritmos de aprendizagem. Os resultados apontam para a urgéncia de
repensar o curriculo, a formacdo docente e a organizacdo da escola a partir da
escuta, da colaboracdo e da valorizacdo das trajetérias dos sujeitos envolvidos.
Fundamentada em autores como Arroyo (1999, 2007), Candau (2011), Freitas
(2003), Gomes (2007), Mainardes (2007, 2009), S& (2021, 2022), Warschauer (2017,
2004) e Biesta (2013), a pesquisa reafirma que a construgcdo de praticas
pedagogicas contextualizadas e dialégicas € essencial para a promocdo de uma
educacgdo democratica e humanizadora.

Palavras-chave: Curriculo; Pesquisa interventiva; Ciclos de aprendizagem;
Formag&do Humana; Formacao de Professor.



ABSTRACT

CERQUEIRA, Rosangela dos S. Learning Cycle from the Perspective of the Human
Formation Cycle: a continuing education proposal for early years elementary school
teachers. 2024. 158 f. il. Advisor: Prof. Dr. Maria Roseli G. Brito de Sa. Intervention
Research (Graduate Program in Curriculum, Languages and Pedagogical
Innovations — Professional Master’'s in Education). Faculty of Education, Federal
University of Bahia, Salvador, 2024.

This intervention research, developed within the scope of the Professional Master's
Degree in Education at the Federal University of Bahia (UFBA), presents the results
of an investigation carried out at Escola Municipal Sdo Francisco de Assis, which is
part of the Municipal Education Network of Salvador (RMES). The objective of the
study was to understand the contrasts between teachers’ conceptions and
pedagogical practices and the curriculum proposal organized by learning cycles,
seeking strategies to align pedagogical actions with curricular guidelines and the
specificities of the school context. The research traces the historical trajectory of the
learning cycles, from the Langevin-Wallon Plan (1947) to its implementation in the
RMES, analyzing its developments over the past decade. Among the main
challenges identified are the tensions between continuous progression, automatic
promotion, and the urgent need for a situated, critical, and emancipatory teacher
education. Conversation Circles (Rodas de Conversa) were adopted as both
investigative and formative methodology, enabling collective reflection on teaching
practices, the students’ lived realities, and the social role of the school. The research
was guided by the perspective of the human formation cycle, which is aligned with
the principles of learning cycles by advocating for inclusive, holistic education that
recognizes and respects diverse learning rhythms. The findings point to the urgency
of rethinking curriculum, teacher education, and school organization based on
listening, collaboration, and valuing the educational trajectories of all subjects
involved. Grounded in the theoretical contributions of authors such as Arroyo (1999,
2007), Candau (2011), Freitas (2003), Gomes (2007), Mainardes (2007, 2009), Sa
(2021, 2022), Warschauer (2017, 2004), and Biesta (2013), this research reaffirms
that the construction of contextualized and dialogical pedagogical practices is
essential for promoting a democratic and humanizing education.

Keywords: Curriculum; Intervention research; Learning cycles; Human formation;
Teacher education.
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1. INTRODUCAO

“E caminhando que se faz o caminho...”

O despertar do meu interesse em investigar minha pratica educativa no contexto dos
Ciclos de Aprendizagem e da formacéo continuada de professores tem origem na
experiéncia do Projeto Irecé nos anos 2000. A consolidacdo daquela proposta
curricular dos Ciclos de Formacdo Humana (CFH), mais de vinte anos depois, com
sua implantacdo em toda a Rede Municipal de Ensino de Irecé em 2021' evidencia
caminhos possiveis para a intervengdo socioeducacional. Trata-se de uma
abordagem que valoriza a gestdo educacional planejada e articulada coletivamente,
abrindo perspectivas para novas praticas dentro do curriculo por Ciclo de

Aprendizagem.

Embora os desafios diarios sejam imensos, nos professoras que atuamos ha mais
de dez anos na Escola Municipal Sado Francisco de Assis, situada em uma
comunidade periférica marcada pela violéncia, pobreza e vulnerabilidade social,
seguimos repensando o curriculo por Ciclo de Aprendizagem (CA) adotado pela
Rede Municipal de Educacdo de Salvador (RMES), para que ele faca sentido na
realidade dos nossos alunos. Sabemos que essa realidade se repete em muitas
escolas periféricas de Salvador, mas, mesmo diante das dificuldades que muitas
vezes ultrapassam os limites da escola, buscamos construir praticas que realmente

facam a diferenca na trajetdria de aprendizagem dos alunos.

Ao refletir sobre essa realidade, lembro-me do texto de Elizabeth Macedo, O
curriculo no portdo da escola. Revisitando essa obra, uma passagem em particular
se conecta diretamente ao que escrevo: “Quando pensamos que vivemos no limite,
estamos, em geral, um pouquinho antes do limite, costeando o portéo, seja ainda de
dentro do patio da escola, seja da calgcada antes da entrada” (Macedo, 2017, p. 5).

Essa reflexdo ressoa com a experiéncia de lidar com os limites impostos pelas
condi¢des sociais e estruturais que influenciam o cotidiano escolar. E nesse contexto

gue tenho chamado de fazer curricular o processo de vivéncia e construcao coletiva

! Referencial Curricular por Ciclo de Forma¢@o Humana do Municipio de Irecé-Bahia, 2021.
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do curriculo. Mais do que um documento prescritivo ou uma lista de conteudos a
serem seguidos, o curriculo se (re)constroi constantemente nas interacdes diarias

entre professores, alunos, gestores e a comunidade escolar.

Diante dessa realidade, no ambito do Mestrado Profissional em Educacdo da UFBA,
desenvolvi esta pesquisa interventiva com a intencéo de discutir e propor caminhos
para enfrentar os desafios do cotidiano escolar. A investigacdo centra-se nas
guestdes relacionadas aos ciclos de aprendizagem, cuja implementagcao ainda gera
incertezas entre nés professores, apesar das diretrizes curriculares estabelecerem

principios claros sobre sua funcionalidade.

Nesta pesquisa interventiva, proponho uma reflexdo critica sobre o curriculo, com
base nos ciclos de aprendizagem e na formagdo humana. Em vez de enxergar o
curriculo apenas como um documento prescritivo, defendo a ideia de que ele deve
ser visto como um processo de construcdo coletiva, que estd em constante
(re)elaboragdo através das interacbes diarias entre professores, alunos e a
comunidade escolar. Ao fazer isso, busco questionar e revisar a forma como
entendemos a progressao continuada e a aprovacao automatica, sugerindo que, em
vez de simplesmente promover a passagem dos alunos, o curriculo deve garantir a

recuperacéo das aprendizagens que ainda nao foram consolidadas.

Esse pensamento se desenvolve a partir da minha compreenséo sobre a formacao
de professores para atuar dentro dos Ciclos de Aprendizagem, que exige uma

compreensao que va além dos aspectos organizacionais desse modelo curricular.

Nesse sentido, adoto o Ciclo de Formag¢do Humana (CFH) como uma perspectiva
gue possibilita aos docentes refletirem sobre suas praticas, considerando a trajetéria
dos alunos, suas vivéncias e os desafios socioeducacionais do contexto escolar.
Diferente de uma formacdo centrada apenas na transmissdo de conteludos e
metodologias, entendo que a abordagem do CFH, se propdfe a um processo
formativo que promova espacos de diadlogo e incentive a constru¢do coletiva do

conhecimento pedagdgico.
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Ao considerar o CFH como referéncia para a formacao de professores, reafirmo a
importancia de um processo formativo continuo e colaborativo, que incentive os
docentes a atuarem de forma critica e transformadora dentro dos Ciclos de
Aprendizagem. Isso significa reconhecer que, assim como os alunos, os professores
também estdo em constante processo de aprendizagem e precisam de suporte para
enfrentar os desafios do cotidiano escolar, especialmente em contextos de

vulnerabilidade social.

Outro aspecto importante da pesquisa é a desconexdo entre as concepc¢des do
curriculo e as praticas docentes. Nesse sentido, defendo a necessidade de
aproximar o curriculo oficial das realidades concretas das escolas. Para isso,
acredito que a formacao continuada dos professores precisa ser integrada ao
cotidiano escolar, respeitando e considerando as condi¢cGes e desafios especificos
de cada contexto. A reflexdo também se amplia para a educacdo inclusiva,
destacando a importancia de um curriculo que valorize as diferentes trajetérias de
aprendizagem de cada aluno, respeitando os tempos e ritmos de todos, e nao

impondo uma abordagem padronizada.

Nessa perspectiva trago para esta pesquisa interventiva, as Rodas de Conversa
como uma metodologia importante, que permite a troca de experiéncias e a
construcdo conjunta de solucdes. Acreditando que a préatica pedagdgica se fortalece
no diadlogo e na reflexdo coletiva, onde as Rodas de Conversa se constituem em um
espaco qualificado e essencial para repensar as praticas docentes. Por fim, defendo
a escola como um espaco de transformacao, em que o curriculo ndo seja apenas um
conjunto de conteddos, mas uma ferramenta para promover uma educacao
democratica e emancipatoria, que enfrente as desigualdades sociais e contribua

para mudancas significativas na realidade dos alunos.

Como aponta Mainardes (2009), os Ciclos de Aprendizagem evidenciam 0s aspectos
psicologicos e pedagogicos, destacando o atendimento aos diferentes niveis e
ritmos de aprendizagem dos alunos, a utilizagdo da pedagogia diferenciada, da
observacdo e da avaliagcdo formativa. Em vez de ser avaliado exclusivamente por
metas predefinidas e padrdes rigidos de descritores de aprendizagem, o curriculo

deve ser ajustado as necessidades individuais dos alunos, oferecendo



18

oportunidades para que todos avancem de acordo com seus ritmos proprios,
reforcando, assim, uma abordagem mais humanizada e respeitosa das diversidades

presentes na sala de aula.

Essa perspectiva busca superar a logica tradicional de reprovacdo e retencao,
incentivando a progressdo continuada e a valorizagdo das potencialidades
individuais. Essa analise é sustentada pelas Diretrizes Curriculares da Rede
Municipal de Educacdo de Salvador (RMES), conforme descrito nho RCMAIEF -
Referencial Curricular Municipal para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(Salvador, 2021). O RCMAIEF, em muitos aspectos se consolida principalmente em
documentos oficiais. Acreditamos que, para uma completa efetivacdo da proposta
curricular por ciclos, é necessario ir além dos textos normativos e refletir sobre sua

implementag&o concreta no cotidiano escolar.

Nesse sentido, propomos caminhos para uma organizacao curricular mais alinhada
as demandas praticas da escola onde atuo como professora dos anos iniciais e aos
principios do curriculo por ciclos, promovendo uma formacao docente que seja, ao
mesmo tempo, reflexiva e transformadora, integrada as realidades especificas dos
professores e alunos. Dessa forma, busca-se ajustar o curriculo para que as
necessidades individuais dos estudantes possam ser atendidas de maneira mais
inclusiva e humanizada, respeitando seus ritmos de aprendizagem e oferecendo

condi¢cbes para seu desenvolvimento integral.

William Pinar, em seus escritos, concebe o curriculo como uma "conversa
complicada", ideia que traduz a complexidade dos processos de ensino e de
aprendizagem. De acordo com Pinar (2009, p. 14), "Como educadores, nosso papel
€ o0 de participar na conversa complicada que € o curriculo”. Essa nogao,
originalmente apresentada por Pinar et al. (1995), sugere que o curriculo € um
processo dinamico, dialogado e socialmente construido, influenciado por mdultiplas
forcas que atuam na sua configuracdo. A ideia de curriculo proposta por William
Pinar enfatiza a no¢cdo de que o curriculo ndo é um conjunto fixo de contetudos ou
prescricdes a serem seguidas, mas um processo dinamico, dialogado e socialmente
construido. Para o autor, o curriculo € uma "conversa complicada”, que reflete a

complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem, sendo constantemente
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moldado pelas interacdes entre educadores, alunos, a sociedade e as mdultiplas

forcas culturais, politicas e histdricas que influenciam o ambiente educacional.

Entendemos que essa "conversa complicada" nao se limita ao que € ensinado ou ao
que estd formalmente estabelecido em documentos curriculares, mas envolve
também a reflexdo constante sobre o que deve ser ensinado, como deve ser
ensinado e, principalmente, para quem deve ser ensinado. Nessa perspectiva o
papel dos educadores, segundo Pinar, € participar ativamente desse dialogo,
contribuindo para uma construgdo curricular que seja sensivel as realidades e as
necessidades dos alunos, sem perder de vista a pluralidade de vozes e perspectivas

gue compdem o processo educacional.

Na mesma linha de William Pinar, as autoras Sara Silva e Roseli de Sa (2022)

defendem que:

Pensar curriculo dessa maneira é entender que, para além de
nomear objetivos ou estabelecer metas de aprendizagem, o curriculo
deve priorizar o que de experiéncia 0s sujeitos que estdo envolvidos
no processo curricular trazem consigo, incentivando-os a
aprofundarem seus conhecimentos. (Silva; S4, 2022, p. 3).

A partir desse entendimento, compreendemos a importancia de um curriculo que
valorize as experiéncias dos sujeitos envolvidos no processo, promovendo um
aprofundamento dos conhecimentos a partir dessas vivéncias. Essa perspectiva nos
leva a refletir sobre o papel da escola na construcdo de um ensino significativo, que
dialogue com a realidade dos estudantes e potencialize suas trajetdrias de

aprendizagem.

No cotidiano escolar, percebemos que muitos alunos chegam a sala de aula
trazendo consigo saberes construidos em diferentes espacos — na familia, na
comunidade, no trabalho e nas interacdes sociais. No entanto, esses conhecimentos
nem sempre sdo reconhecidos e integrados ao curriculo de maneira intencional.
Como professoras, buscamos estratégias para que essas experiéncias sejam ponto
de partida para novas aprendizagens, ressignificando o ensino e tornando-o0 mais

proximo da realidade dos alunos.
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Diante desse panorama, torna-se fundamental que os ciclos de aprendizagem sejam
compreendidos ndo apenas como uma organizacdo do tempo escolar, mas como
uma abordagem que respeite os diferentes tempos e processos dos estudantes. A
valorizacdo das vivéncias dos alunos e das trajetérias docentes, por meio da escuta
ativa e do planejamento coletivo, pode contribuir para a construcao de praticas mais
coerentes com a realidade em que atuamos, tornando a escola um espaco mais

acolhedor e significativo para todos.

Entretanto, no contexto da Rede Municipal de Educacdo de Salvador (RMES),
particularmente na escola onde atuo como professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ainda enfrentamos debates como "Curriculo seriado versus Curriculo
por ciclo de aprendizagem”™ ou "Aprovacdo automatica versus Progresséo
continuada". Essas discussodes revelam a tenséo entre diferentes compreensdes do
gue deveria ser um curriculo por ciclos de aprendizagem. Isso levanta questbes
como: o curriculo por ciclos, na pratica, tem se tornado sinbnimo de progressao
continuada acompanhada de aprovacdo automatica? Esses questionamentos
refletem a necessidade de repensar e alinhar concepcbes e préaticas pedagdgicas

para que correspondam aos principios declarados dessa abordagem curricular.

O RCMAIEF da Rede Municipal de Salvador propfe diversas diretrizes e praticas
pedagdgicas que visam a construgcdo de uma educacdo de qualidade. Entre as
principais proposi¢cdes presentes no documento, destacamos:

e Pressupostos Tedrico-Metodoldgicos: Que define as bases teodricas e
metodolégicas que orientam as praticas pedagogicas, promovendo
abordagens que consideram as especificidades e necessidades dos alunos,
além de incentivar a reflexdo critica sobre o processo de ensino e de
aprendizagem.

e Concepcdo das Areas do Conhecimento e Aprendizagens Esperadas:
Apresenta as areas do conhecimento a serem desenvolvidas nos anos
iniciais, detalhando as aprendizagens esperadas para cada disciplina e
sugerindo conteudos e habilidades a serem trabalhados ao longo do ciclo.

e Formacdo Continuada de Educadores: Valoriza a formacdo continua dos

professores, reconhecendo sua importancia para a melhoria da qualidade do
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ensino e para a atualizacdo das praticas pedagodgicas, alinhando-as as
demandas contemporaneas da educacéao.

Embora o Referencial Curricular Municipal para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental apresente diretrizes essenciais para a constru¢do de uma educacao de
qualidade, ao ser aplicado no contexto escolar, especialmente em escolas
periféricas, da qual faco parte, percebe-se uma desconexdo entre o que é proposto e
a realidade vivida pelos professores e alunos. O documento sugere pressupostos
tedrico-metodoldgicos, areas do conhecimento e aprendizagens esperadas, e
valoriza a formacdo continuada dos educadores, mas sua aplicacdo na escola,

muitas vezes, esbarra em questdes praticas e nas limitagdes estruturais.

Nessa perspectiva, a formagdo continuada dos educadores, embora reconhecida
como essencial no referencial, precisa ser mais integrada a realidade das salas de
aula. Nao se trata apenas de garantir orientacdes gerais aos professores, mas sim
de buscar um alinhamento dessas orientagdes com as condicbes do ambiente
escolar, para que a pratica pedagogica possa se tornar transformadora e inclusiva. O
curriculo, assim, poderia ser mais efetivo ao se tornar dinamico e ajustado as
realidades especificas de cada escola, possibilitando uma educacdo mais

significativa.

Os ciclos trazem a possibilidade de enxergar a trajetéria escolar para além do tempo
cronoldgico, rompendo com um modelo estatico de escola e turma que, muitas
vezes, ignora problemas em fung¢do de uma estrutura rigida. Dessa forma, surge a
guestdao: Como os ciclos de aprendizagem podem transformar e inspirar mudancas
reais dentro da escola, criando um ambiente mais dinamico e ajustado as
necessidades dos alunos?

Para Gomes (2007, p. 34), "A diversidade é entendida como uma construcdo
historica, cultural e social das diferencas”. I1sso significa que a diversidade néo é algo
natural, mas resulta de processos historicos e culturais que moldam as diferencas
entre os individuos. Compreender a diversidade é reconhecer que ela é dinamica e
relacional, estando ligada as interacdes sociais e as praticas culturais que atribuem

significados as diferencas. Na escola, essa diversidade se reflete nas diferentes
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origens socioculturais dos alunos, trazendo uma variedade de linguagens,

conhecimentos, valores, experiéncias e formas de perceber o mundo.

Se focarmos apenas na promocédo da igualdade, podemos incorrer no risco de trata-
la como um processo de homogeneizagédo, sem considerar as particularidades dos
alunos. O verdadeiro desafio, como aponta Candau (2011), estd em "construir a
igualdade na diferenca”, o que exige um olhar atento para as multiplas formas de ser
e aprender. A diversidade segue sendo um tema desafiador nas escolas, pois
demanda uma reflexdo continua sobre como aborda-la pedagogicamente. Mais do
gue um tema transversal no curriculo, sua presenca no cotidiano pedagdgico precisa

ser construida coletivamente, em dialogo com 0s sujeitos que vivenciam a escola.

Nesse sentido, Gomes (2007, p.34) questiona: “Sera que ainda discutimos
diversidade, mas agimos, planejamos e organizamos o curriculo como se nossos
alunos fossem um bloco homogéneo e abstrato?” Esse questionamento se aproxima
da reflexdo de Cecilia Warschauer (2017, p. 251), ao considerar a escola como um
espaco privilegiado para a formagéo, tanto dos alunos quanto dos educadores. Se a
escola é esse lugar de desvelamento da formacdo, como destaca a autora, torna-se
essencial que a diversidade seja reconhecida e valorizada no processo educativo,
possibilitando que professores e estudantes construam juntos praticas pedagogicas
mais inclusivas e significativas. Assim, cada escola, a partir de suas especificidades,
pode ressignificar suas praticas e promover um curriculo que acolha e respeite as

diferencas.

Essa abordagem também é defendida por Arroyo (2007). Para ele, o processo de
elaboracdo do curriculo deve ser realizado de forma coletiva pelos profissionais da
Educacao, visando estabelecer diretrizes para a pratica profissional, tendo em vista,
gue o curriculo tem a responsabilidade de assegurar o acesso do educando ao
conhecimento, rejeitando uma abordagem meramente mercadol6gica e garantindo a
inclusdo de saberes. A escola pode ser um espaco onde as experiéncias e
aprendizados que acontecem no contexto da sala de aula se tornam mais visiveis e
conscientes, 0 que pode favorecer uma maior compreensao e valorizagdo desses

processos por todos os envolvidos.
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Essa concepcéao dialoga com as formulagdes de Zen, Carvalho e Sa (2018) sobre os
Referenciais para Formacdo de Professores (RFP). Embora as politicas
educacionais tenham passado por inUmeras atualizacdes desde entdo, sem que iSso
necessariamente invalide as orientacdes presentes nos RFP, é relevante reconhecer
gue esses referenciais ainda oferecem diretrizes importantes para a construcao de
uma formacéo docente critica e reflexiva. Ao enfatizar a necessidade de uma prética
pedagogica sensivel a diversidade, ao contexto local e ao desenvolvimento integral
dos alunos, os RFP contribuem para as discuss6es contemporaneas sobre curriculo
e formacao de professores, funcionando como um ponto de partida para a andlise e
o aprimoramento das praticas educativas. Segundo as autoras, no citado
documento, “sao apresentadas as bases epistemoldgicas da proposta, cuja principal
referéncia € a atuagédo profissional, com énfase no “aprender fazendo” (Zen,
Carvalho e Sa, 2018, p. 71). As autoras ainda destacam a importancia da
abordagem reflexiva e pratica na formacao de professores, com foco nas situacdes
do cotidiano da escola como um meio fundamental para a construcdo do

conhecimento pedagdgico.

Nessa perspectiva, Moreira (2007, p. 24) ressalta que "conhecimentos totalmente
descontextualizados ndo permitem que se evidencie como 0s saberes e as praticas
envolvem, necessariamente, questdes de identidade social, interesses, relagdes de
poder e conflito interpessoais”. Essa afirmacédo reforca a indissociabilidade entre
conhecimento e contexto, indicando que o ensino ndo pode ser tratado como algo
neutro ou descolado das dindmicas sociais, mas deve considerar as realidades

vividas pelos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Em um sentido complementar, Almeida (2012, p. 75) destaca que "[...] os saberes
docentes ndo sao saberes estanques, aprendidos em face de uma formacé&o inicial e
gue se repetem durante anos na pratica pedagodgica dos educadores [...]". Essa
afirmacgéo reforca a ideia de que o conhecimento do professor é continuamente
reconstruido em dialogo com sua pratica e o contexto em que atua. Assim, ambas as
perspectivas convergem ao evidenciar que os saberes — tanto os transmitidos aos
alunos quanto os mobilizados pelos docentes — estdo em constante transformacao

e carregam marcas das relacdes sociais e culturais em que se inserem.
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Sendo assim, a compreensdo do Ciclo de Formacdo Humana se fortalece ao
destacar que o curriculo € um processo dinamico e flexivel, construido coletivamente
e adaptado a cada realidade escolar. Ao defini-lo como uma acdo que reflete a
organizacdo social e as trajetérias dos individuos, reafirmamos o curriculo que
acreditamos ser possivel operacionalizar na Escola Municipal S&o Francisco de
Assis, onde esta pesquisa interventiva estad situada. Trata-se de um curriculo
profundamente ligado as questbes de pessoa, sociedade, conhecimento e cultura,
buscando superar modelos tradicionais e avancar na construcdo de uma proposta

formativa mais alinhada as necessidades dos estudantes e professores.

Embora esta pesquisa tenha um carater interventivo, sua organizacdo segue uma
estrutura que possibilita compreender tanto seus fundamentos tedricos quanto os

caminhos metodologicos adotados.

Na primeira se¢do apoés esta introducédo, discutimos a Abordagem Metodoldgica da
Pesquisa Interventiva, detalhando a dindmica e organizacdo das Rodas de
Conversa. Essa metodologia foi estruturante para garantir que 0s objetivos da
pesquisa fossem atingidos, mostrando-se especialmente valiosa por sua capacidade

de promover o dialogo, a reflex@o critica e a construgéo coletiva do conhecimento.

Na terceira sessdo, apresentamos o0s resultados e a andlise das falas das
professoras nas Rodas de Conversa. Para isso, sistematizamos as questdes
discutidas em seis categorias, organizadas em um quadro que orienta 0

desenvolvimento do projeto interventivo.

Na quarta secdo, trazemos a fundamentacdo tedrica, contextualizando
historicamente os ciclos, desde o Plano da Reforma Langevin-Wallon (1947) na
Franca, passando pelo debate sobre a progresséo continuada até a regularizacdo do
Ensino Fundamental de nove anos e a concepc¢ao do Ciclo de Formacdo Humana.
Optamos por organizar esse capitulo apdés a analise das Rodas de Conversa para
conectar diretamente as discussdes tedricas as praticas e desafios levantados pelas
professoras, garantindo maior coeréncia entre os achados da pesquisa e 0s

referenciais que os sustentam.
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Na quinta secao, apresentamos a Producdo Técnica-Tecnoldgica (PTT), sintese dos
dialogos e aprendizagens construidas ao longo do processo investigativo desta

pesquisa interventiva.

1.1 QUESTOES DA PESQUISA

Como os docentes da Escola Municipal Sdo Francisco de Assis, compreendem 0s
ciclos de Aprendizagem? Que contrastes levantam entre suas concepcgdes e
praticas? Como podem constituir alternativas para que suas praticas coadunem com

as perspectivas de um curriculo em ciclos?

1.2 OBJETIVOS
1.2.1 Geral

Compreender os contrastes entre concepc¢des e praticas de docentes da
Escola Municipal S&do Francisco de Assis em relacdo a proposta curricular

baseada em ciclos.
1.2.2 Especificos

e Contrastar conceitualmente os Ciclos de Aprendizagem propostos pela Rede
Municipal de Educacéo de Salvador (RMES), com as possibilidades concretas
de curriculo por ciclos.

¢ |dentificar documentos norteadores que contemplem a abordagem curricular
por ciclos na Escola Municipal S&o Francisco de Assis (EMSFA).

e Bricolar os contrastes conceituais com as compreensdes de docentes.

e Projetar uma proposta interventiva que contemple a formagdo docente no
ambito do curriculo por ciclos de aprendizagem na perspectiva do Ciclo de

Formag&o Humana.
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2. ABORDAGEM METODOLOGICA

2.1A PESQUISA INTERVENTIVA

A pesquisa interventiva, caracterizada por sua natureza participativa e
transformadora, ndo se limita a compreensao das realidades sociais, mas busca
possibilidades de agir sobre elas, promovendo mudancas significativas nos
contextos estudados. Essa compreensao norteia o Mestrado Profissional em
Educacao da Faculdade de Educacédo da UFBA, ao qual eu, enquanto pesquisadora

autora deste estudo, estou vinculada. Para Almeida e Sa (2021)

O conceito de curriculo adotado pelo curso parte de um movimento
contemporaneo que, negando, entre outras coisas, 0 termo “grade
curricular”, cria um deslocamento de centralidade; dito de outra
forma, o que era um conceito tradicionalmente centrado no que
poderiamos chamar de contextos dos textos (um simples
documento), passa a ser um conceito centrado nos contextos da
pratica (BALL, 2006; BALL; MAINARDES, 2011) e aponta para a
necessidade de disputas discursivas que demarcam a diversidade e
deixam emergir as singularidades. (Almeida; S&, 2021, p. 4).

Como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, compreendo que a
pesquisa interventiva vai muito além da producdo de conhecimento académico: ela
nasce do chédo da escola, das inquietacdes que atravessam o nosso fazer docente e
da urgéncia em transformar realidades que, muitas vezes, nos parecem imutaveis.
Ao longo da minha trajetéria, percebo que escutar os colegas, observar os alunos
em sua singularidade e compartilhar vivéncias sdo movimentos potentes que,
guando sistematizados de forma critica e reflexiva, se tornam pesquisa. Nessa
perspectiva, a pesquisa interventiva se aproxima da pratica cotidiana e valoriza o
saber docente como ponto de partida para a construgcdo de outras possibilidades

pedagogicas.

E justamente essa concepgdo que encontrei no Mestrado Profissional em Educacio
da UFBA, que compreende o curriculo ndo como uma “grade” fixa e imutavel, mas

como uma pratica viva, em constante disputa e ressignificacdo. Como nos lembram
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Almeida e S& (2021), essa visdo desloca a centralidade dos documentos para o
contexto das praticas, permitindo que as vozes que ecoam nas salas de aula —
tantas vezes silenciadas — ganhem espaco e legitimidade. A pesquisa que
desenvolvo ndo é neutra: ela nasce de escolhas politicas, do compromisso com uma
educacdo que reconhece a diversidade e busca criar estratégias possiveis diante
das desigualdades e desafios que enfrentamos cotidianamente. Para Almeida e Sa
(2017), “A proposta do MPED/UFBA possui um desenho curricular baseado na
Pedagogia do A-con-tecer e as concepc¢des pedagogicas que o embasam, estédo
pautadas no estudo da educacdo no seu acontecer cotidiano, nos espacos sociais

em que se processa” (p. 4).

Ao intervir, também sou transformada. Cada escuta atenta, cada roda de conversa
com outros professores, cada tentativa de responder aos desafios da aprendizagem
me constitui como pesquisadora e como professora. Nesse processo, aprendi que o
conhecimento ndo se constréi sozinho, mas coletivamente, a partir do dialogo, da
partilha e do desejo comum de fazer da escola um espaco mais justo e significativo
para todos os sujeitos que nela habitam.

Nesse sentido, a escolha da metodologia foi crucial para assegurar que 0s objetivos
da pesquisa interventiva fossem atingidos. As Rodas de Conversa (RC), como
dispositivo metodolégico, mostraram-se especialmente valiosas nesse tipo de
pesquisa, devido a sua capacidade de promover o dialogo, a reflexdo critica e a

construcdo coletiva de conhecimento.

Para o0 desenvolvimento da pesquisa interventiva, utilizamos a entrevista
semiestruturada e a analise de conteudo como dispositivos auxiliares nas Rodas de
Conversa, visando levantar informagdes relevantes no campo de estudos, o que
exigiu além da fundamentacdo metodoldgica, um embasamento tedrico pela
possibilidade de estar sendo utilizada também como ferramenta formativa pelo
grande potencial articulador dos conhecimentos, da afetividade e respeito que
permeiam os dialogos entre os participantes, tendo como guia os estudos de Cecilia
Warschauer (2017; 2024), que dentre outros aspectos, destacam a importancia da
participacdo de todos os envolvidos na pesquisa, a partir de uma escuta ativa,

valorizacéo da diversidade e uma reflexéo coletiva.
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2.2 RODAS DE CONVERSA: Espacos de Reflexdo e Construcéo Coletiva

As Rodas de Conversa, cada vez mais utilizadas em praticas educativas e de
pesquisa, apresentam formas variadas de implementagdo. Em geral, consistem na
formacao de circulos para didlogo, orientados por uma provocacao tematica. Nesses
espacos, ha uma énfase na participacao ativa ou no protagonismo dos participantes,
promovendo a troca de saberes e a reflexdo sobre experiéncias individuais ou
coletivas. No entanto, é importante destacar que as pessoas que integram essas
rodas ndao chegam desprovidas de vivéncias. Elas trazem consigo experiéncias
anteriores em praticas de conversacao e partilha, que podem estar ligadas a acoes
educativas formais, a costumes comunitarios ou as dinamicas sociais que

constroem.

Essas iniciativas revelam, ao mesmo tempo, especificidades a serem compreendidas
e conexdes com outras formas de interlocucéo coletiva, como os circulos de cultura,
na perspectiva freireana, ou iniciativas de difusdo de saberes tradicionais
(Warschauer, 2004a). Dessa forma, a roda de conversa ndo € apenas uma técnica,
mas também uma pratica culturalmente fluida, que se articula a diferentes contextos
e tradicdes sociaveis e educativas (Bedin; Del Pino (2018); Melo; Cruz (2014);

Moura; Lima (2014); Sampaio; Santos; Agostini; Salvador (2014).

Compreendemos que essas interacdes sdo parte integrante de nossa experiéncia,
uma vez que interagimos na sociedade e, frequentemente, nos reunimos com outros
individuos, proporcionando momentos de didlogo. As Rodas de Conversa (RC)
nunca seguem um padréo fixo e ndo € possivel antecipar ou planejar completamente
0 gque ocorrerda em cada uma delas. Essas caracteristicas tornam a RC, um campo

rico em possibilidades.

Nao é possivel determinar de subito como uma pessoa ou como
grupos de pessoas devem se comportar, pensar ou sentir. O
comportamento é sempre fruto de suas histérias, como seres Unicos
e como pessoas inseridas em coletividades desde que nasceram
(Warschauer, 2017c, p. 18).

O objetivo foi integrar as Rodas de Conversa de maneira contextualizada as
necessidades apresentadas pelas professoras participantes, considerando a
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perspectiva do ciclo de formacdo humana, o que significa valorizar as trajetorias
individuais e coletivas dos alunos. Assim, as RC permitem que a formacgéao docente
seja moldada pelas experiéncias vividas e pela realidade concreta do contexto
escolar, criando um espaco para que educadores reflitam sobre suas praticas,

identifiquem desafios e co-criem solugdes.

Essa metodologia ndo apenas facilitou a partilha de saberes entre professores, mas
também contribuiu para a constru¢cdo de uma comunidade de aprendizagem, em que
a escuta ativa e o respeito as diferentes vivéncias geram acdes formativas mais
significativas e alinhadas as demandas reais da escola e de seus alunos. Ao falar
em comunidade de aprendizagem, refiro-me a um espaco coletivo de formacéo
continua, onde 0s sujeitos ndo estdo posicionados apenas como receptores de
conteados ou como individuos isolados, mas como participantes ativos de um
processo compartilhado de construgcdo do conhecimento. Nesse espaco, todos
aprendem com todos — a experiéncia de um professor contribui para a reflexdo do
outro, os desafios enfrentados em sala de aula se tornam ponto de partida para
debates, e as solucdes séo pensadas de forma conjunta, a partir do reconhecimento

dos saberes e das trajetérias de cada um.

Trata-se de uma légica que rompe com a ideia de formacéo padronizada, técnica e
distante da realidade. Na comunidade de aprendizagem, o vinculo, o afeto e a
confianga entre os participantes sao tdo importantes quanto os conteudos discutidos.
Cria-se um ambiente onde é possivel expor duvidas sem medo de julgamento,
acolher fragilidades, celebrar pequenas conquistas e, sobretudo, construir sentido
para a pratica docente. Nesse processo, a escola deixa de ser apenas o local onde o
ensino acontece, e passa a ser reconhecida também como espaco de formacéao
permanente, de reinvencdo das praticas e de fortalecimento coletivo diante dos

desafios enfrentados diariamente.

Como a escuta, a reflexdo e o exercicio de se colocar no lugar do outro sdo praticas
gue desenvolvemos ao longo de muitos anos de convivéncia no ambiente de
trabalho, as Rodas de Conversa (RC) se configuraram nesse contexto ndo apenas
como uma ferramenta valiosa para levantamento e sistematizacdo de dados, mas
também, como um poderoso potencial formativo. Estudos indicam que a metodologia

das Rodas de Conversa utiliza o acesso a memoria por meio do dialogo, experiéncia
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gue vivenciei intensamente enquanto pesquisadora participante ativa nas conversas,
posicionando-me como sujeito da pesquisa e nao como alguém de fora. Ao escutar
meus colegas professores e também ao compartilhar minhas proprias vivéncias,
percebi que as memodrias acionadas nessas conversas ndo apenas resgatavam
histérias, mas também provocavam reflexdes profundas sobre a pratica docente,

permitindo a reconstrucao simbdlica de nossas trajetorias profissionais e pessoais.

As Rodas de Conversa, ao criarem um espacgo de escuta ativa e valorizacao das
experiéncias individuais e coletivas, tornam-se lugares de ressignificagcdo dos
saberes e das subjetividades. Autoras e autores como Paulo Freire (1999, 2000),
Boaventura de Sousa Santos (2002) e Warschauer (2017a) abordam as Rodas de
Conversa de maneiras distintas, mas sempre com foco no didlogo como prética
formadora. A partir de Freire, compreendi que o didlogo ndo é apenas uma técnica,
mas um ato de criacdo conjunta, em que todos 0s sujeitos aprendem e ensinam ao
mesmo tempo. Com Boaventura, reconheci a importancia de produzir conhecimento
situado, enraizado nas experiéncias concretas dos sujeitos, abrindo espaco para
outras epistemologias que dialogam com a realidade da escola publica. Ja
Warschauer me ajudou a entender a escuta como um gesto politico e sensivel, que

reconhece o outro em sua inteireza e valoriza seus saberes.

As Rodas de Conversa, nesse sentido, rompem com hierarquias tradicionais de
formacéo e criam um ambiente horizontal, no qual o vinculo, o afeto e a confianca
sdo tdo importantes quanto os conteudos discutidos. Nesse espaco, cada palavra
dita carrega sentidos, dores, desejos e esperangas, compondo um mosaico coletivo
de experiéncias que alimentam a pratica e a reflexdo critica sobre o cotidiano

escolar. Para Moura e Lima (2014),

[...] no contexto da Roda de Conversa, o didlogo € um momento
singular de partilha, porque pressupde um exercicio de escuta e fala.
E na percepcdo de que uma roda de conversa agrega varios
interlocutores, 0s momentos de escuta S80 mais numerosos que 0s
momentos de fala” (Moura; Lima, 2014, p. 5).

Essa capacidade de gerar momentos intensos de escuta ativa e reflexdo se
entrelaca diretamente com a ideia de que as Rodas de Conversa podem ser
contextualizadas as necessidades de aprendizagem da escola. Ao criar esse espaco
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de diadlogo, onde as vivéncias dos alunos e dos professores sédo valorizadas e
compartilhadas, a formacéo docente torna-se uma construcao coletiva que se alinha
com o ciclo de formacdo humana. Essa aproximacdo acontece porque ambas as
propostas partem de uma compreensao ampliada de formac&do, que reconhece os
sujeitos em sua totalidade — ndo apenas em seus aspectos cognitivos, mas também
afetivos, sociais, éticos e culturais. Nas Rodas de Conversa, ao escutar o outro com
atencdo e refletir a partir da propria experiéncia, os professores nao apenas
reelaboram suas praticas, mas também se constituem como sujeitos formadores e

formados no processo.

Esse movimento rompe com o modelo tradicional de formacéo docente, estruturado
a partir de uma légica de reproducdo de saberes e préticas que, muitas vezes,
reforca desigualdades e desumaniza os sujeitos da escola. Arroyo (1999, p. 15)
corrobora essa leitura ao afirmar que ha um isomorfismo entre a organizacdo da
escola e o mundo da produgéao capitalista, caracterizado pela “consolidagdo de um
processo de internalizacdo como justa e necessaria a exploragdo e a dominagao”.
Para ele, a escola funciona como um microcosmo da sociedade, no qual também se
aprendem os papéis sociais, muitas vezes de forma naturalizada. Nesse contexto,
tanto o ciclo de formacdo humana quanto as Rodas de Conversa emergem como
possibilidades de romper com essa logica e instaurar outras formas de viver,
aprender e se formar, baseadas na escuta, no dialogo, na construcéo coletiva e na

valorizac&o dos saberes que circulam no chédo da escola.

Nessa perspectiva, € importante compreender que a Roda de Conversa ndo €
apenas uma técnica ou uma metodologia passivel de ser aplicada mecanicamente.
Pelo contréario, ela se constitui como um espaco de construcdo dialdgica, no qual o
conhecimento € co-criado e as relacdes de poder sdo desafiadas em prol de uma
pratica educativa mais democratica e emancipadora (Warschauer, 2017a). Ao
vivenciar essa experiéncia em minha escola, percebi que o que realmente sustenta a
roda € o compromisso ético e politico com a escuta e com a construcao coletiva do

saber, em um movimento que reconhece as singularidades do grupo.

Para Warschauer, “existe, portanto, espago para a criagdo na escola, espacgo de luta
por uma educacdo humanista. Espacgo, porém, que precisa ser construido mediante

acao comprometida. Espaco a ser conquistado” (Warschauer, 2017a, p. 46). A roda,
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nesse sentido, ndo é dada, mas construida — e essa construcao exige sensibilidade,
abertura e compromisso com o outro. Reproduzir uma pratica ja existente sem
considerar a realidade concreta dos sujeitos carece de sentido. E fundamental
recriar a roda conforme a singularidade de cada grupo, reconhecendo que os
individuos possuem historias, culturas e modos de ser distintos, o que torna cada
encontro Unico e irrepetivel. Por isso, como destaca a autora, trata-se de um
momento de dialogo por exceléncia, no qual ocorre a interacao entre os participantes
do grupo, sob a mediacdo sensivel e intencional do coordenador, que pode ser o

professor (Warschauer, 2017b, p. 68).

As RC como espaco de construcdo coletiva do saber se aproxima também do que
afirmam Sampaio, Santos, Agostini e Salvador (2014, p. 3) ao destacarem que esses
encontros dialégicos possibilitam ndo apenas o compartilhamento de experiéncias,
mas a producdo e a ressignificacdo de sentidos sobre elas. Ao horizontalizar as
relacbes de poder, as rodas dissolvem a figura do mestre como centro do processo,
abrindo espaco para a emergéncia da fala como expressdo legitima de valores,
normas, cultura e préaticas. Essa dindmica coloca todos os sujeitos como atores
historicos e sociais implicados em sua propria formacgéo, promovendo uma postura
critica e reflexiva diante da realidade. Tal perspectiva reforca ainda mais a afinidade
entre essa metodologia e o ciclo de formac&o humana, pois ambas se fundamentam
no reconhecimento da dignidade do outro, na escuta ativa € no compromisso por
uma educacéo transformadora, apostando na poténcia da escuta, da criacdo coletiva

e da valorizacdo das experiéncias como fundamentos da formacéao.

Nesta pesquisa, adoto uma perspectiva epistemoldgica de base qualitativa e
interpretativa, que reconhece que o conhecimento ndo é neutro nem universal, mas
construido nas relagfes, nos contextos e nas experiéncias vividas. Ao organizar as
falas das professoras em categorias tematicas, busquei compreender os sentidos
que elas atribuem as suas praticas e a propria formacéo, partindo do entendimento
de que essas falas carregam marcas da histéria, do lugar social e dos desafios

cotidianos enfrentados por cada uma.

Minha escuta foi guiada pela concepcdo freireana de didlogo como pratica

libertadora e pela compreensao de que toda pratica carrega em si um saber, ainda
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gue néo sistematizado. Assim, ao invés de aplicar categorias prontas, busquei criar
caminhos para interpretar o que emergiu das Rodas de Conversa, respeitando o

tempo, a voz e os siléncios de cada participante.

Essa escolha dialoga com uma epistemologia da pratica, como propde Donald
Schon, e também com uma epistemologia critica, na qual o saber docente é
legitimado como parte do processo de transformacéo da realidade — um saber que
nasce do chdo da escola, dos encontros e das reflexbes coletivas. E nessa

perspectiva que construo a analise: a partir do que foi vivido, escutado e partilhado.

2.3 POTENCIALIDADES DA RODA DE CONVERSA NA PERSPECTIVA
INTERVENTIVA EM EDUCACAO

Nesta pesquisa interventiva, busquei incorporar as Rodas de Conversa como uma
estratégia metodolégica que articula escuta, dialogo e construcdo coletiva de
saberes entre professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Inspirada na
concepcao freireana de que “é na dialogicidade que se constitui a educagdo como
pratica da liberdade” (Freire, 1987), compreendi a RC como um espago formativo
que valoriza a experiéncia docente, promovendo o reconhecimento do outro como

sujeito de saber e de historia.

A configuragdo das RC como instrumento de investigagdo formativa revelou-se
potente na medida em que viabilizou a participacdo ativa dos professores na
identificacdo de problemas concretos da pratica pedagogica e na busca coletiva por
solugbes. Ao compartilhar experiéncias, inquietacbes e saberes, as professoras
reafirmaram a escola como lugar de produgcdo de conhecimento situado, tal como
defende Noévoa (1995), ao destacar que os professores aprendem quando refletem

sobre sua pratica em comunidades de sentido.

Além disso, a RC, ao favorecer a emergéncia de narrativas pessoais e profissionais,
permitiu, como propfe Pinar (2011), que o curriculo se constituisse como uma
autobiografia coletiva, em que 0s sujeitos se compreendem mutuamente e recriam

suas préticas. Dessa forma, o processo formativo transcendeu o campo da técnica e
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adentrou o terreno da experiéncia (Larrosa, 2002), valorizando a escuta sensivel
como eixo estruturante de uma proposta pedagdgica comprometida com a formacéao

humana.

Assim, as Rodas de Conversa se consolidaram como uma metodologia de
intervencdo ancorada na realidade das professoras participantes, possibilitando a
construcdo de estratégias pedagdgicas mais coerentes com os desafios do contexto

escolar.

Abaixo, esta representada a dindmica da partilha da pesquisa, desenvolvida a partir

do dispositivo metodologico das Rodas de Conversa, como segue abaixo:

Figura 1: Representacdo da Partilha da Pesquisa, a partir da metodologia das Rodas de
Conversa na Pesquisa Interventiva

Proposta
Intervennva

Dlalogo
Aberto

Engajamento Escuta Identlflcaqao
ge) i Sensivel de Problemas

Fonte: Elaborado pela Autora

Na perspectiva da pesquisa interventiva, o fluxograma apresentado acima reflete a
dindmica das Rodas de Conversa realizadas ao longo de todo o processo de partilha
da pesquisa, considerada a primeira parte estruturante deste trabalho. Essa partilha
ndo se deu de forma pontual, mas foi sendo construida gradualmente, em cada
encontro, a medida que as RC possibilitavam o dialogo, a escuta e a construcao
coletiva de sentidos. O fluxograma, portanto, serviu como fio condutor para a
pesquisa de campo e orientou todo o desenvolvimento da proposta interventiva,

conforme a definicdo, a seguir, de cada um dos elementos que o compdem.
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Didlogo Aberto — antes mesmo de ser definida a Roda de Conversa como a
metodologia que melhor se adequou a natureza dessa pesquisa interventiva, manter
o didlogo aberto com as colegas professoras no ambiente escolar, sobre como a
pesquisa estava se desenhando foi fundamental para a escrita do texto, tendo em
vista a abertura dada pela pesquisadora, de modo informal, para que todos tivessem

VvoZ.

Engajamento — esse didlogo aberto promoveu, naturalmente, um engajamento
coletivo, no sentido de que todas as participantes da pesquisa, propunham melhorias

para os problemas levantados na partilha.

Escuta sensivel — a escuta sensivel desempenha um papel fundamental na
metodologia da roda de conversa, pois se trata de um processo empatico e atento

de ouvir ativamente as contribuicdes uns dos outros.

Identificacdo de Problemas® — a identificacdo dos problemas é parte essencial da
pesquisa interventiva. Se faz necessario que haja um consenso na identificacdo dos
problemas. Nesta pesquisa interventiva, os problemas elencados foram separados
entre os de cunho administrativo e os pedagdgicos. Esses ultimos foram absorvidos
pela pesquisa, pois sado aqueles passiveis de solu¢des, pois dependem do dialogo e

organizacao entre as professoras participantes da pesquisa.

Proposta Interventiva — dentro de uma abordagem dinamica e interativa, a proposta
interventiva ndo € um objetivo final, mas sim um conjunto de possibilidades
desenvolvido de forma colaborativa, com foco em sua aplicacdo na realidade
especifica para a qual foi criada. Apds definir o projeto interventivo, o objetivo é criar

solugbes colaborativas para enfrentar os problemas identificados no ambiente

2 Embora, durante as Rodas de Conversa, tenham surgido tanto questdes de natureza pedagoégica
quanto administrativa, a presente pesquisa optou por aprofundar-se nos aspectos pedagogicos por
estarem mais diretamente relacionados aos objetivos da intervencdo proposta. As questdes
administrativas, apesar de impactarem o cotidiano escolar, extrapolavam o escopo de atuagéo desta
pesquisa, uma vez que demandariam acdes gestoras, estruturais ou politicas institucionais que nao
estavam ao alcance das professoras participantes nem da pesquisadora enquanto propositora da
intervencdo. Assim, a escolha por aprofundar os problemas pedagoégicos se justifica pelo fato de que
esses sao mais passiveis de intervencdo no plano da pratica docente, permitindo a construgdo de
solugbes colaborativas viaveis no contexto da sala de aula e da formagédo continuada entre pares.
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escolar. Isso envolve ajustar o curriculo e as estratégias pedagogicas conforme
necessario, sempre com a participacdo ativa das professoras e com base nas

necessidades do contexto escolar para o qual foi pensado.

Os elementos descritos acima nao representam apenas etapas de uma metodologia,
mas se configuram como principios ético-politicos e pedagdgicos que sustentaram a
construcdo desta pesquisa interventiva. Eles foram essenciais para garantir que o
processo se mantivesse democratico, situado e comprometido com a transformacéo

da pratica pedagogica.

Na perspectiva interventiva assumida, as Rodas de Conversa se revelaram como
dispositivo potente para a escuta qualificada e o dialogo entre docentes. A
construcdo da proposta de intervencdo nao foi tratada como um produto técnico ou
externo, mas como um processo formativo e colaborativo, emergente das
experiéncias, inquietacdes e saberes compartilhados entre as participantes da

pesquisa.

A estruturacdo da pesquisa se deu por meio de uma organizagado intencional, que
partiu da escuta sensivel e da partilha informal da pesquisa no cotidiano da escola,
avancando para a identificacdo coletiva de desafios pedagodgicos e culminando na
elaboracdo de uma proposta interventiva pensada a partir da realidade concreta da
escola. Essa proposta, apresentada como produto final, estd ancorada nas
necessidades vividas e sentidas pelas professoras dos anos iniciais, respondendo

diretamente as suas demandas formativas.

Assim, a Roda de Conversa, enquanto metodologia ativa e horizontal, contribuiu
significativamente para a producédo de conhecimento situado, promovendo a reflexdo
critica da pratica e o fortalecimento da autonomia docente. Mais do que uma técnica,
ela se consolidou como uma estratégia formativa e transformadora, com potencial
para ressignificar o curriculo e fomentar uma formacdo continuada sensivel aos

contextos escolares marcados por desigualdades.

Ao reconhecer as Rodas de Conversa como espacos legitimos de escuta e

construcdo coletiva de saberes, esta pesquisa reafirma a importancia de
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metodologias que valorizem o protagonismo docente e a articulagdo entre teoria e
pratica na busca por uma educacao mais humana, critica e emancipadora. Esse
percurso foi fundamental para que a proposta apresentada como produto final da
pesquisa fosse ancorada nas reais necessidades da escola e na participacdo ativa
das docentes envolvidas. Nessa perspectiva construimos um diagrama sobre o
passo-a-passo desenvolvido, objetivando delimitar e esclarecer a estrutura

organizacional da pesquisa, conforme figura abaixo:

Figura 2 - Diagrama do passo-a-passo da dindmica desenvolvida para elaboracdo da
Proposta interventiva.

[ Diagrama para construcdao da Pesquisa Interventiva ]
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Fonte: Elaborado pela autora

2.4 A PARTILHA DA PESQUISA INTERVENTIVA

A Intervencgédo pode ser entendida como:

Ato de intervir, de exercer influéncia em determinada situacdo na
tentativa de alterar o seu resultado; interferéncia / Intervencéo
Pedagdgica. Interferéncia feita por um especialista com o objetivo
melhorar o processo de aprendizagem do aluno. (DICIO — Dicionario
Online da Lingua Portuguesa).

A intervencado, entendida como o ato de intervir em determinada situacdo com a

intencdo de transforma-la, carrega em si a ideia de movimento, de deslocamento
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frente a algo que, por si s, ja ndo responde mais as necessidades do contexto. No
campo da educacdo, a intervencao pedagodgica muitas vezes € associada a
estratégias pontuais voltadas a superacdo de dificuldades de aprendizagem dos
alunos. No entanto, no ambito desta pesquisa, essa no¢cdo se expande e ganha
novos contornos. Intervir, aqui, ndo € apenas aplicar técnicas ou realizar ajustes
metodoldgicos. E, sobretudo, criar condigdes para a escuta, para o dialogo e para a
transformacdo coletiva da pratica, compreendendo a escola como espaco de

producao de saberes e 0s sujeitos como protagonistas desse processo.

A pesquisa interventiva, aqui apresentada portanto, ndo se resume a uma
interferéncia feita “de fora”, mas implica um envolvimento, sensivel e comprometido
com a realidade vivida, especialmente quando se trata de escolas situadas em
contextos atravessados por desigualdades sociais, fome, violéncia e exclusdo, como

€ 0 caso da Escola Municipal S&o Francisco de Assis, locus desta pesquisa

A partilha dessa experiéncia parte justamente da minha atuacdo como professora-
pesquisadora, que se reconhece dentro do processo, e ndao apenas como
observadora dele. Ao propor rodas de conversa como estratégia de formacgao
docente, o que se busca é intervir no cotidiano escolar ndo para corrigi-lo ou julga-lo,
mas para compreendé-lo em sua complexidade e construir, junto com 0s pares,

outras possibilidades de ser e fazer educagao.

No contexto desta pesquisa interventiva, a partilha com a comunidade escolar
assumiu um papel central e estruturante. Consideramos esse momento ndo como
uma etapa isolada, mas como parte essencial do proprio processo de intervencao,
pois foi a partir dele que emergiram as primeiras pistas para a constru¢cdo de um
didlogo significativo com os sujeitos da escola. A participacéo ativa de professores e
membros do conselho escolar possibilitou a escuta de diferentes vozes, revelando
uma rica tessitura de inquietagdes, necessidades e expectativas — tanto individuais

guanto coletivas.

As discussoOes iniciais giraram em torno de temas que afetam diretamente o
cotidiano escolar: a organizacédo dos planejamentos e da carga horaria, os critérios

de enturmacdo, a auséncia de tempo reservado para planejamento individual, a
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escassez de momentos coletivos entre os professores, a falta de clareza quanto as
dindmicas formativas da Rede Municipal — especialmente em relacédo ao calendario
anual da formacdo continuada. Também foram levantadas questbes como o
acumulo de materiais pedagdgicos, os desafios das turmas multisseriadas, a
organizacdo dos plantdes e eventos pedagdgicos e, de modo transversal, as
dificuldades enfrentadas pelos docentes no exercicio da profissdo e na propria

formacéo continuada.

Para acolher e sistematizar essa escuta, construimos coletivamente um mosaico
tematico, que se configurou como um instrumento visual e simbdlico de organizacao
dos sentidos emergentes. Cada elemento do mosaico representava uma dimensao
da pratica docente e da vida escolar que foi trazida pelos participantes nas Rodas de
Conversa. A estrutura do mosaico foi elaborada em cartolina, com recortes coloridos
colados em forma de pecas irregulares, remetendo a ideia de fragmentos que, ao se
unirem, comp&em um panorama coletivo e multifacetado da escola. Os temas foram
agrupados em torno de eixos como “Tempo e Espaco de Planejamento”, “Formacao
Continuada”, “Curriculo e Ciclos de Aprendizagem”, “Desafios Pedagdgicos
Cotidianos” e “Condicoes de Trabalho Docente”. Essa visualizacdo permitiu que os
participantes se reconhecessem nos pontos destacados e, ao mesmo tempo,
compreendessem a inter-relacdo entre suas experiéncias. Esse processo reafirmou
que a roda de conversa nao se limita a uma técnica de agrupamento fisico, mas se
constitui como uma prética profundamente politica e formativa. Como destacam

Sampaio; Santos, Agostini e Salvador, (2014),

[...] as rodas sdo mais do que disposi¢cdo fisica (circular) dos
participantes e bem mais que uma relacdo custo-beneficio para o
trabalho com grupos. Elas sdo uma postura ético-politica em relagéo
a producdo do conhecimento e a transformacao social, efetivando-se
a partir das negociag6es entre sujeitos. (Sampaio; Santos, Agostini
e Salvador, 2014, p.3)
Nesse sentido, a escuta e o compartilhamento de vivéncias nas rodas configuraram
ndo apenas um diagnostico coletivo, mas um ponto de partida para a constru¢do de
alternativas pedagdgicas contextualizadas, enraizadas nas praticas e nas lutas
cotidianas dos professores. A partir do mosaico, foram formuladas as questdes

norteadoras que orientariam os encontros com o grupo de professores participantes
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da pesquisa. O foco principal foi direcionado as questdes pedagogicas vinculadas ao
curriculo por Ciclo de Aprendizagem, com o objetivo de criar um espaco onde 0s
professores pudessem refletir criticamente sobre sua pratica, compartilhar saberes e

propor alternativas possiveis a partir da realidade concreta em que atuam.

A escuta sensivel desse momento inicial ndo apenas fundamentou as etapas
seguintes da pesquisa, como reafirmou a importancia de praticas formativas que
valorizem a experiéncia e a participacdo ativa dos docentes como sujeitos historicos
e produtores de conhecimento. No contexto do Mestrado Profissional em Educagéo
da UFBA, a partilha da pesquisa interventiva constitui uma etapa obrigatéria e
estratégica, pois permite que o pesquisador, em didlogo com o0s sujeitos da escola,
compreenda mais profundamente os desafios concretos da pratica pedagdgica e os

sentidos atribuidos a ela.

Entendemos que a metodologia de trabalho adotada, ao promover esse momento de
partilha e integrar as vozes e experiéncias das professoras participantes, ampliou a
poténcia da intervencdo. Isso tornou possivel identificar coletivamente as questdes
mais relevantes para o0 grupo e desenvolver estratégias de formacdo mais
conectadas as suas necessidades e realidades. Ao refletir a partir da pratica e com a
pratica, a pesquisa passou a constituir-se também como um movimento de
formacao, reafirmando seu compromisso com uma educacdo construida de forma
coletiva, critica e situada. Nesse primeiro momento da partiiha da pesquisa,
pautamo-nos no que propde Cecilia Warschauer (2017a), ao afirmar:

s

Numa situacdo de partilha, é importante que os diferentes atores
exteriorizem, na troca, suas intengdes, objetivos e visbes de mundo,
confrontando seus diferentes significados, o que permite até mesmo
reelabora-los. Dessa maneira, tira-se partido das experiéncias de uns
e outros, construindo um sentido proprio.” (Warschauer, 2017a, p.
162).

Dialogando com a autora, esta pesquisa coloca as Rodas de Conversa no centro da
intervengcdo. Mais do que uma simples técnica de coleta de dados, as RC sé&o
compreendidas aqui como um meio de intervencdo socioeducacional, em
consonancia com a praxis critica de Paulo Freire e com as praticas dialégicas

defendidas por Warschauer.
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Nesse contexto, as Rodas ndo apenas promovem a troca de saberes, mas também
possibilitam a transformacéo das relacdes pedagdgicas, ao valorizarem as vivéncias
e 0s conhecimentos prévios dos participantes. Ao criar espacos genuinos de escuta
e fala, essas rodas favorecem o desenvolvimento de uma consciéncia critica coletiva
— condicdo essencial para a construcdo de uma educacdo emancipadora e

comprometida com a formacao humana.

2.5 A EXPERIENCIA DA PROFESSORA-PESQUISADORA NA DEFINICAO
DO CAMINHO METODOLOGICO

E do que esta cheio o coracdo, das experiéncias vividas e das aprendizagens
acumuladas ao longo de minha trajetéria profissional que nasce a motivacao para
ingressar no Mestrado Profissional em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
UFBA. Este mesmo espa¢co académico foi onde conclui minha graduacdo, um
periodo que marcou profundamente minha formacao profissional, guiando-me para

um olhar critico e humano sobre os desafios educacionais.

As experiéncias vividas durante a graduacdo tornaram-se alicerces sélidos para
minha busca por uma formagdo mais aprofundada. Participei da reabertura do
Diretério Académico de Pedagogia, fui bolsista do PIBIC, estagiei em pesquisas
vinculadas ao projeto UNITRABALHO, fui formadora no Educacao Solidaria, envolvi-
me em programas de extensdo e atuei no projeto de Verificagdo do Censo Escolar
do INEP. Um marco importante foi meu estagio na Rede Municipal de Educacéo de
Salvador, especificamente em um bairro pobre, periférico com alto indice de
criminalidade - O Bairro da Paz, onde assumi uma sala de aula por quatro meses,

sem a presenca de um professor regente.

Cada uma dessas vivéncias contribuiu de maneira significativa para a construcao da
minha profissionalidade docente, entendida como um processo continuo e reflexivo
de constituicdo do ser professora. Diferente de uma concepcdo técnica e
instrumental da profissédo, essa profissionalidade se ancora no reconhecimento de

gue os saberes docentes sao construidos na e pela experiéncia, no dialogo com a
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pratica e com 0s outros, e na articulagdo entre o conhecimento académico, as

vivéncias escolares e o0 compromisso ético-politico com a educacao.

Autores como Tardif (2002) ressaltam que os saberes docentes sdo plurais e se
desenvolvem na intersecao entre a formacao inicial, as experiéncias de vida e o
cotidiano escolar. Perrenoud (2000), por sua vez, destaca que ser professor exige
muito mais do que dominar conteudos: exige desenvolver competéncias para
enfrentar situacdes complexas e tomar decisbes pedagdgicas em contextos
diversos. Ja Novoa (1992) defende a ideia de que a profissionalidade se constréi por
meio de praticas reflexivas e da valorizacdo da experiéncia docente como lugar

legitimo de producéo de conhecimento.

Assim, ao longo da minha graduacao, fui me constituindo como uma professora-
pesquisadora critica, engajada e sensivel as desigualdades que atravessam o
cotidiano escolar. Essas vivéncias moldaram ndo apenas minha atuacao na sala de
aula, mas também minha postura investigativa e o desejo de contribuir para a
formacdo de outros professores, especialmente no contexto dos ciclos de

aprendizagem e da formacgéao humana.

Apds a conclusdo da graduacdo no ano de 2004, iniciei minha atuacdo como
pedagoga no Programa Movimento Universitario de Alfabetizacdo (MUDA/Proext-
UFBA). Em 2006, assumi a coordenacdo estadual do projeto Pescando Letras,
voltado a alfabetizacdo de pescadores e marisqueiras, nha Superintendéncia Estadual
do Ministério da Pesca e Aquicultura. Mais adiante, em 2011, coordenei o setor
pedagdgico e, posteriormente, o setor de avaliacdo do Programa Todos pela
Alfabetizacdo (TOPA/SEC/BA).

Essas experiéncias se prolongaram por mais de uma década e consolidaram minha
atuacdo em contextos de educacdo popular, especialmente junto a comunidades
tradicionais e periféricas. Busquei, nesse periodo, criar praticas pedagodgicas que
respeitassem o0s tempos e ritmos de aprendizagem de sujeitos historicamente
excluidos dos espacos escolares. Trabalhar com pescadores, marisqueiras e
quilombolas me exigiu sensibilidade para compreender suas praticas culturais e suas

relacbes com a natureza, elementos centrais de seus modos de vida.
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Em 2014, ingressei como professora do quadro efetivo na Rede Municipal de
Educacdo de Salvador (RMES), atuando desde entdo em uma escola publica
localizada na periferia da cidade. Nesse novo contexto, trago comigo a bagagem de
uma trajetoria construida fora da sala de aula, que continua a influenciar minha
pratica pedagodgica. Essas vivéncias, mais do que etapas de uma trajetdria
profissional, constituiram experiéncias formadoras, que atravessaram meu modo de

ser professora.

Dialogando com Larrosa (2002), entendo que nomear o que fazemos em educacéo
nao é uma questao meramente técnica ou terminoldgica, pois “as palavras com que
nomeamos 0 que somos, 0 que fazemos, 0 que pensamos, 0 que percebemos ou o
que sentimos sdo mais do que simplesmente palavras” (p. 21). E nessa perspectiva
gue compreendo minha atuacdo: como uma praxis reflexiva, construida na e pela
experiéncia, orientada por um compromisso ético e politico com o0s sujeitos da

educacéo.

O autor destaca que as palavras que escolhemos para descrever o que fazemos em
educacdo estdo relacionadas ao modo como pensamos, sentimos e agimos. Em
minha pratica, as experiéncias vividas assumem um papel central, ndo apenas como
registros do passado, mas como elementos transformadores que orientam minhas
acOes no presente. A escolha de trabalhar com Rodas de Conversa nesta pesquisa
interventiva reflete essa perspectiva: a construcdo do conhecimento se da no

encontro, na escuta ativa e no compartilhamento de experiéncias.

Inspirada pelas Rodas de Conversa como metodologia formativa, a proposta enfatiza
o ciclo de formacdo humana como uma abordagem contextualizada e significativa
para a formacdo continuada de professores. Essa escolha € profundamente
ancorada em minha trajetéria, que sempre valorizou a escuta, 0 respeito as
diversidades e a busca por préaticas educativas que promovessem inclusdo e

cidadania.

Assim, minha caminhada como professora-pesquisadora é tanto um reflexo quanto

um instrumento de transformacdo. Ao revisitar minha trajetoria, percebo que cada
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etapa — desde a graduacdo até os desafios enfrentados na escola publica —
contribuiu para dar sentido a este projeto interventivo, que ndo apenas analisa, mas
propbée caminhos para enfrentar os desafios da educacdo em contextos de

desigualdade.

2.6 DINAMICA E ORGANIZACAO DAS RODAS DE CONVERSA

As Rodas de Conversa ocorreram na Escola Municipal S&o Francisco de Assis. Os
registros de audio foram feitos utilizando o gravador de voz. Esse Unico dispositivo
foi suficiente para captar todos os dialogos, tendo em vista o numero de
participantes por encontro ser em média de sete pessoas de um total de nove

professoras participantes da pesquisa interventiva.

Essas RC ocorreram entre a segunda semana de maio e a quarta semana de julho
de dois mil e vinte e quatro, totalizando cinco encontros. Colaboraram com esta
pesquisa, professoras com formagdo em Pedagogia, que atuam como primeiro/a
regente (P1) ou segundo/a regente (P2)® dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
gue equivalem a sete professoras Pl e duas professoras P2. Nesta pesquisa
interventiva, elas estdo identificadas como Professoras Pedagogas (PP): PP1, PP2,
PP3, PP4, PP5, PP7 e PP8. PP6 e PP9 s0 participaram das duas primeiras rodas,

sem deixar registo de suas falas, no formato oral ou escrito.

Para embasar as discussoes realizadas nas Rodas de Conversa sobre o curriculo
por ciclo de aprendizagem na perspectiva do ciclo de formacdo humana, optamos
por textos que dialogam diretamente com os desafios da formagcao docente e com a
necessidade de construcao de praticas pedagogicas mais contextualizadas, criticas
e inovadoras. Os cinco encontros contaram com O compromisso coletivo das

professoras, que se revezaram para garantir um espaco colaborativo e produtivo.

Nesse sentido, a escolha dos textos se deu n&do apenas por sua relevancia

académica, mas sobretudo por sua poténcia para provocar reflexdes criticas e

® Na Rede Municipal de Educacéo de Salvador (RMES), o P1 é o titular da turma, responsavel por ministrar as
disciplinas de Portugués, Matematica e Ciéncias. O P2 por sua vez atua ministrando as disciplinas de historia e
geografia.
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ancoradas na pratica dos educadores participantes. Gimeno Sacristan (2002), em
Tendéncias Investigativas na Formacdo de Professores, oferece uma analise
fundamental sobre a necessidade de repensar a formacdo docente a partir da
pratica, o que foi essencial para conectar teoria e cotidiano escolar. Jefferson
Mainardes (2009), ao discutir os fundamentos dos ciclos de aprendizagem em A
Escola em Ciclos — Fundamentos e debates, fornece subsidios teoricos para
problematizar a estrutura seriada e pensar alternativas coerentes com uma proposta
de formacéao integral. Miguel Arroyo (2007), por sua vez, propde em Ciclos de
desenvolvimento humano e formagdo de educadores uma articulagcdo entre o
curriculo por ciclos e o desenvolvimento humano, destacando a urgéncia de
considerar 0s contextos sociais e culturais dos alunos e dos professores — premissa

central desta pesquisa.

Por fim, Roseli S& e Verdnica Almeida, em Tessituras curriculares inovantes de um
Mestrado Profissional em Educacdo (2021), foram incluidas por trazerem uma
perspectiva inspiradora de inovagao curricular a partir da escuta dos sujeitos e da
valorizagéo das experiéncias docentes — um caminho formativo que este trabalho

se prop0s a trilhar ao articular pesquisa, pratica e formacao no interior da escola.

Assim, o0 conjunto dessas leituras serviu como disparador para um processo
formativo dial6gico, colaborativo e ancorado nos principios da pesquisa interventiva

e da formac&do humana.

Esses textos fundamentaram o que Wiliam Pinar chama de "conversas
complicadas", ao estimularem debates criticos e reflexivos entre os participantes,
fortalecendo as bases tedricas para a constru¢cdo de uma proposta de intervencao

contextualizada e significativa.

Durante os encontros, prezou-se por criar um ambiente de escuta e confianca.
Quando foi sugerida a possibilidade de uso de cameras para registrar 0s encontros,
as professoras manifestaram desconforto com essa ideia, afirmando que nao se
sentiram a vontade para falar se fossem gravados em video. Em respeito as
escolhas e ao bem-estar do grupo, decidiu-se nédo utilizar recursos de imagem,

embora seu uso estivesse previsto no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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(TCLE) e seja uma estratégia metodologica comum em pesquisas qualitativas,
especialmente naquelas que buscam compreender fenbmenos complexos em que

discursos e imagens sao partes inerentes (Pinheiro; Kakehashi; Angelo, 2005).

Essa decisdo reforca o compromisso da pesquisa com uma abordagem ética,

dialégica e sensivel ao contexto e as relacdes construidas durante a intervencao.

Com a pesquisadora envolvida na conducdo das Rodas de Conversa, e também
participante da pesquisa, o uso do video se justificaria, a principio, pela possibilidade
de “revisitar o campo inuUmeras vezes e em diferentes momentos, por meio das
multiplas leituras que podem ser feitas do que foi vivenciado, pela visualizacdo do

material gravado” (Gracez; Duarte; Eisenberg, 2011, p. 260).

Contudo, como 0 grupo era pequeno — composto inicialmente por nove professoras,
e a partir da terceira Roda de Conversa, por sete participantes que permaneceram
até o final do processo —, e diante da solicitacdo expressa por elas, optamos por
ndo utilizar os recursos de gravacdo de imagem ou registro fotografico. A decisdo
visou garantir um ambiente confortavel e propicio ao dialogo, livre de possiveis
constrangimentos. Embora todas as participantes ja se conhecessem por atuarem na
mesma instituicdo, minha presenca na dupla condi¢cdo de pesquisadora e colega de
trabalho representava uma novidade na rotina do grupo e, portanto, exigia uma

escuta ainda mais atenta as suas demandas e limites.

Vale destacar que a selecdo das participantes se deu com base em um critério
especifico: eram todas pedagogas atuantes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Essa escolha ndo foi aleatoria, mas refletiu a intencionalidade da
pesquisa em dialogar com profissionais diretamente implicados na vivéncia cotidiana
do curriculo por Ciclos de Aprendizagem, com énfase na perspectiva da formacéo
humana. Essa delimitacdo permitiu maior profundidade nas discussdes, uma vez que
as professoras traziam contribui¢cdes diretamente relacionadas a realidade escolar e
as praticas pedagodgicas desenvolvidas com criangas pequenas em contextos

marcados por desigualdades sociais.
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2.7 LOCAL DA PESQUISA

A Escola Municipal S8o Francisco de Assis, situada no bairro de Valéria em
Salvador-Ba, em uma rua que liga a BA 528 ao centro do bairro, foi oficialmente
fundada em 24 de fevereiro de 2006. A implantacdo foi um clamor da comunidade,
tendo em vista haver muitas criancas sem estudar devido a distancia de mais de
1km do local onde a comunidade esté inserida para a escola mais proxima na época.
A comunidade contou com o apoio da Igreja catélica Sado Francisco de Assis, que
esta localizada nos arredores de onde, hoje, funciona a escola. Nos primeiros anos
de fundacdo, a igreja catolica cedeu o espaco onde eram realizadas as missas aos
domingos para funcionamento da escola, de segunda a sexta-feira. Nessa época a
escola atendia do Grupo 4 ao 5° ano, 0 que equivale aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Somente a partir de 2020 foi implantado os anos finais do Ensino
Fundamental, que vai do 6° ao 9° ano, sendo hoje uma das duas escolas da Rede

municipal no bairro de Valéria que atende a essa modalidade de ensino.

Ao todo sdo 931 alunos, 42 professores e 32 turmas, o que faz a escola ser
classificada na Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador, como escola de
grande porte. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, estdo concentrados

aproximadamente 400 alunos, distribuidos em 15 turmas.

O Nivel sécio-econdmico da escola (NSE), de acordo com o INEP, é NSE 3* No
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) a escola obteve no IDEB® 2023,
nota 5, o que equivale, dentre outros aspectos, a alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com 50% das aprendizagens adequadas em Portugués e 35% com
aprendizagens adequada em Matematica. Nas turmas de 1° ao 4° ano, os alunos
apresentam uma taxa de distor¢do série-idade®, abaixo de 15%, sendo que no 5°
ano essa distor¢ao salta para 30%.

O cenario social onde a escola esta inserida, contribui significativamente para os

indices apresentados pelo INEP, que ndo leva em consideragdo o contexto social

4 . ~ . . ~ . - .
Neste nivel, os estudantes estdo entre meio e um desvio-padrdo abaixo da média nacional do NSE.

Considerando a maioria dos estudantes, a méae/responsavel e o pai/responsavel tém o ensino fundamental
incompleto ou completo e/ou ensino médio completo. Fonte: INSE 2021
SFonte: IDEB 2021, INEP.

® Fonte: Indicador de Distor¢céo idade-série - INEP, 2022
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onde os alunos estdo inseridos, ao realizar as avaliagbes para medir as

aprendizagens desenvolvidas.

Diante desse panorama, a realizagcdo da pesquisa interventiva na Escola Municipal
Sao Francisco de Assis justifica-se pela necessidade urgente de repensar e
fortalecer as praticas pedagdlgicas no contexto dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente diante dos desafios impostos pela realidade social
local. A localizacdo da escola em uma comunidade marcada por desigualdades
histéricas, o alto nimero de estudantes em distorcdo idade-série no 5° ano e os
indices ainda insuficientes de aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica

revelam a complexidade do processo educativo nesse territorio.

Além disso, o crescimento da escola, sua classificacdo como unidade de grande
porte e a expansao recente para os anos finais do Ensino Fundamental exigem uma
atencdo especial a formacédo continuada dos docentes, de modo que estejam
preparados para lidar com a diversidade de ritmos, experiéncias e trajetrias dos
estudantes. Nesse cenario, a proposta de uma pesquisa-intervencao, ancorada em
Rodas de Conversa, emerge como uma estratégia potente para promover a escuta,
a reflexdo critica e a construcao coletiva de alternativas pedagdgicas alinhadas ao
curriculo por Ciclos de Aprendizagem e a perspectiva da formacdo humana néo
apenas responde a uma demanda concreta da realidade escolar, mas também
contribui para o fortalecimento da atuacdo docente e para a valorizacdo do territorio

como espaco legitimo de producéo de saberes e transformacéo social.

2.8 AENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

A entrevista semiestruturada desempenhou um papel crucial no desenvolvimento e
na organizacdo das Rodas de Conversa realizadas no ambito desta pesquisa
interventiva. Esses instrumentos possibilitaram uma abordagem sistematica para
organizar e interpretar as informacdes, contribuindo para a construcéo de categorias
gue orientaram a analise e estruturaram o projeto interventivo. A entrevista
semiestruturada foi utilizada como dispositivo inicial para levantar informagdes sobre

as percepcoes e praticas das professoras em relacédo ao ciclo de aprendizagem.
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Esse formato permitiu combinar perguntas previamente elaboradas com a
flexibilidade de aprofundar questdes emergentes durante as conversas. A riqueza
das falas coletadas trouxe elementos essenciais para compreender os desafios e as
necessidades dos professores, além de captar nuances relacionadas ao contexto
escolar. Para Fraser e Godim (2004, p.140) essa dinamica possibilita o
desenvolvimento de uma relacao intersubjetiva entre entrevistado-entrevistador, pois
€ “[...] por meio das trocas verbais e ndo-verbais que se estabelecem neste contexto
de interacao, permitir uma melhor compreensao dos significados, dos valores e das

opinides dos atores sociais a respeito de situagdes e vivéncias pessoais”.

As entrevistas semiestruturadas nas Rodas de Conversa permitiram focalizar as
discussfes, direcionando-as para questdes prioritarias, otimizando o tempo e
aprofundando os debates. Além disso, apoiou a tomada de decisdes ao identificar
padrées e divergéncias nas falas, contribuindo para compreender as dificuldades
mais comuns e 0s pontos que exigiam maior atencdo no planejamento da proposta

interventiva.

A conducdo da RC a partir da entrevista semiestruturada, me deu flexibilidade para
adaptar as perguntas com base nas respostas das entrevistadas, permitindo que o
fluxo da conversa fosse mais natural. Essa flexibilidade também se estendeu a forma
como os resultados foram avaliados, pois as entrevistadas ndo eram apenas uma
fonte passiva de dados, mas participaram ativamente no processo de construcdo do
conhecimento. Suas respostas influenciaram diretamente as interpretacdoes do eu-
pesquisador, e essa interacdo continua permitiu que eu refinasse minha

compreensao durante as RC.

Segundo Trivifios (1987, p. 146), a entrevista semiestruturada é composta por
perguntas previamente elaboradas com base em referenciais tedricos e hipoteses
relacionadas ao tema investigado, mas mantém certa flexibilidade para que novas
guestdes e sentidos emergentes possam ser explorados durante o dialogo com o0s
participantes. Para o autor, esse tipo de entrevista favorece ndo apenas a descricéo
dos fenbmenos sociais, mas também sua explicacdo e compreensdo em sua
totalidade, mantendo a presenca ativa e consciente do pesquisador no processo de

escuta e analise (Trivifios, 1987, p. 152).
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Na perspectiva da pesquisa interventiva que desenvolvo, esse carater dialdgico e
aberto da entrevista semiestruturada se aproxima da proposta das Rodas de
Conversa. Assim como nhas entrevistas, nhas RC o dialogo é orientado por uma
escuta atenta e pela valorizacdo dos sentidos produzidos coletivamente. Battisti
(2016, p. 42) destaca que “é no grupo do qual o individuo faz parte que se fornecem
formas de perceber e organizar o real”, o que reforca o papel da interagdo social
como mediadora na producdo de conhecimento. Fraser e Gondim (2004, p. 145)
também reconhecem que, ao buscar compreender realidades particulares, a semi-
estruturagcdo assume um compromisso com a transformacdo social, ativando
processos de autorreflexdo e de acdo emancipatéria nos sujeitos da pesquisa.
Nessa mesma perspectiva, Warschauer (2017a) compreende que as Rodas de
Conversa possibilitam experiéncias formativas porque propdem a reflexdo do vivido,
criando um espaco de confronto entre diferentes visbes e experiéncias dos

participantes.

A entrevista semiestruturada como mecanismo auxiliar na coleta de dados dentro
das RC, se traduziu em uma ferramenta valiosa, tendo em vista que essa
metodologia ofereceu elementos cruciais na pesquisa interventiva, como a que
conduzimos, em um ambiente colaborativo e participativo, o que possibilitou uma
melhor interacdo entre os participante das RC, permitindo a construcao coletiva de

propostas para o projeto interventivo. Fraser e Gondim (2004) afirmam que

[...] € importante ter clareza de que a entrevista em pesquisa
qualitativa visa a compreensdo parcial de uma realidade
multifacetada concernente a tempo e contexto so6cio-histdrico
especificos. Isto ndo significa, no entanto, defender um relativismo
subjetivista, de acordo com o qual cada um tem a sua ‘verdade’, mas
reconhecer que as visbes de mundo de grupos humanos se
sustentam nos niveis de compartilhamento vivenciados por eles
(Fraser; Gondim, 2004, p. 147).

Consideramos estruturante durante a dinamica das RC familiarizar-nos com a
histéria do outro e sermos sensiveis as suas experiéncias (mesmo em acdes
realizadas no ambiente escolar, como neste estudo). Nao estamos limitados ao que

vivemos nesse espaco; é necessario olhar para além dele. Nessa perspectiva, as RC
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se traduziram em oportunidades significativas que possibilitaram esse olhar, sendo
um instrumento relevante tanto para a aprendizagem individual e coletiva quanto
para a producdo de dados, permitindo que cada participante compartilhasse o que

mais o impactou nos relatos das colegas e nas discussdes da roda anterior.

[...] uma forma de produzir dados em que o pesquisador se insere
como sujeito da pesquisa pela participagéo na conversa e, a0 mesmo
tempo, produz dados para discussao. E, na verdade, um instrumento
gue permite a partilha de experiéncias e o desenvolvimento de
reflexdes sobre as praticas educativas dos sujeitos, em um processo
mediado pela interacdo com os pares, através de diadlogos internos e
no siléncio observador e reflexivo (Moura; Lima, 2014, p. 99).

De acordo com Warschauer (2017b), a vivéncia em RC revela a oportunidade de os
participantes expressarem seus projetos individuais, ao mesmo tempo em que se
constroem como sujeitos, desenvolvendo um entendimento mais profundo sobre si
mesmos e sobre o0 mundo. Nesse processo, a reflexdo emerge como um elemento
central para 0 movimento criativo, proporcionando uma compreensdo mais profunda
das experiéncias vividas, especialmente por meio do registro reflexivo dessas rodas
de conversa. Pensamento compartilhado por Sampaio et al. (2014) que em um
estudo sobre os limites e as potencialidades do uso das RC, afirmam que esta se
constitui em uma “poténcia metodolégica de confronto de realidades, leitura de
mundo em um movimento — de ida das partes para o todo — que percorre acgao,

reflexao, transformagéo” (p.1300).

2.9 A ANALISE DE CONTEUDO

A Andlise de Contetdo € um método de interpretacdo que combina deducdo e
subjetividade, fundamentado em bases objetivas, como fontes documentais e
pesquisas anteriores sobre o tema. Nesse processo, a mensagem € vista como um
estimulo que provoca uma reacao interpretativa, com o objetivo de superar qualquer
hesitagcéo: “o que eu julgo ver na mensagem estara la efetivamente contido, podendo
esta “visdo” muito pessoal ser partilhada por outros? [...] sera a minha leitura dos

dados valida e generalizavel?” (Bardin, 2016, p.35).



52

Segundo Bardin (2016), toda palavra, seja ela falada ou escrita, espontanea ou
planejada, pode ser submetida a Andlise de Contetdo (AC), que se constitui como
um conjunto de técnicas voltadas a descricdo do conteddo emitido no processo de
comunicacao, seja por meio de falas ou de textos. Essa analise utiliza procedimentos
sistematicos que vao desde a analise temética basica e programas de classificacdo
até a interpretacdo clinica da palavra e uma abordagem mais formalizada do
discurso, permitindo o levantamento de indicadores (quantitativos ou ndo) e a
realizacdo de inferéncias de conhecimentos (Cavalcante; Calixto; Pinheiro, 2014, p.
13).

Entre as diferentes possibilidades e técnicas de andlise de dados qualitativos,
destaca-se a Analise de Conteddo como uma das mais empregadas nas pesquisas
sociais e no campo educacional. Para Bardin (2016) a AC, pode ser compreendida
como “um conjunto de instrumentos metodolégicos cada vez mais sutis, em
constante aperfeicoamento, que se aplicam a ‘discursos’ (conteudos e continentes)

extremamente diversificados” ( p. 15).

A escolha da Andlise de Contetdo (AC) como dispositivo metodolégico nesta
pesquisa qualitativa interpretativa se justifica pela necessidade de compreender em
profundidade os sentidos produzidos nas Rodas de Conversa, respeitando o carater
singular e situado das falas das professoras. Embora a abordagem adotada esteja
ancorada em uma perspectiva que valoriza a subjetividade e o contexto, reconheco
qgue a organizacao sistematica dos dados — especialmente diante da complexidade
e da rigueza dos discursos emergentes — é fundamental para dar visibilidade aos

elementos mais recorrentes, aos sentidos compartilhados e as tensfes presentes no

grupo.

A Andlise de Conteudo, tal como proposta por Bardin (2016), permite esse
movimento dialético entre a subjetividade da escuta e a objetividade do tratamento
dos dados, articulando o que é dito ao que pode ser interpretado com base em
categorias construidas a partir das regularidades discursivas. Assim, o uso da AC

ndo representa uma tentativa de neutralizar os sentidos, mas de organiza-los de
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maneira ética e reflexiva, para que possam subsidiar a construcdo da proposta

interventiva em didlogo com os proprios sujeitos da pesquisa.

Ao categorizar as falas, ndo busquei enquadra-las em classificacdes rigidas, mas
sim destacar aspectos relevantes que emergiram da escuta atenta aos enunciados,
de modo a revelar tanto os consensos quanto as divergéncias entre os participantes.
Essa sistematizacdo foi essencial para identificar as necessidades formativas
expressas pelos professores, permitindo fundamentar a proposta interventiva com
base em evidéncias construidas coletivamente. Portanto, a AC se configura aqui
como ferramenta potente para dar densidade analitica a escuta, sem reduzir sua
complexidade, mas tornando-a acessivel ao processo de reflexdo e de tomada de

decisbes no interior da prépria pratica investigada.

3. ANALISE DAS RODAS DE CONVERSA

Durante os encontros das Rodas de Conversa, os dialogos entre as professoras
foram registrados e posteriormente transcritos. A partir desses registros,
organizamos 0s conteudos em categorias tematicas, o que permitiu interpretar as
falas de maneira mais estruturada. Essa abordagem favoreceu a identificacdo de
padrdes recorrentes, agrupando as contribuicdes em torno de temas centrais como:
os desafios enfrentados na implementacéo do curriculo por ciclos de aprendizagem;
a necessidade de formacgdo continuada dos professores; estratégias para lidar com
as lacunas de aprendizagem; e o impacto das condi¢cdes socioeconémicas no

cotidiano escolar.

Vale destacar que o uso do termo categoria nesta pesquisa interventiva esta
fundamentado na proposta metodologica da Analise de Conteudo, conforme
apresentada por Bardin (2016), para quem as categorias sao “classes ou rubricas
que retnem um grupo de elementos sob um titulo genérico, agrupados por critérios
definidos de semelhanca” (p. 146). Ou seja, as categorias funcionam como unidades
de significado, construidas a partir das falas dos participantes e organizadas em

torno de temas que emergem das reflexdes coletivas nas Rodas de Conversa.
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Ao optar por esse recorte analitico, busquei favorecer uma apreciagéao critica das
contribuicbes das professoras, de modo a identificar regularidades, tensdes,
necessidades e proposi¢cdes que orientassem a construcao da proposta interventiva.
As categorias, portanto, ndo sdo estruturas fechadas, mas caminhos interpretativos
que possibilitam compreender a complexidade das préaticas docentes em contextos
desafiadores.

A partir desses elementos, foram definidas as categorias amplas que agruparam as
principais questdes levantadas, facilitando a analise sistematica e a visualizacéo de
padrdes nas respostas das participantes. Essas categorias serviram como base para
direcionar as discussdes nas Rodas de Conversa e estruturar a proposta
interventiva, garantindo que ela fosse ancorada nas reais necessidades da escola a
partir das contribuicbes das professoras em seu contexto da pratica pedagdgica em

sala de aula.

No contexto de uma sociedade em constante transformacdo, o papel da escola e
dos professores se torna estruturante para a promo¢do de uma educacao que va
além da mera transmissao de conteudos, visando a formacdo de cidadaos criticos,
empaticos e conscientes das diversidades e desafios do mundo contemporaneo.
Nessa perspectiva, esta pesquisa interventiva discute a relagdo entre curriculo e
formacao docente a partir da reflexdo sobre o papel ativo dos sujeitos que constroem
o curriculo em suas préaticas cotidianas, destacando a importancia do
autoconhecimento, revelado nas narrativas que expressam suas trajetorias
curriculantes. Essa expressédo remete a concepg¢do de que o curriculo é constituido
pelas experiéncias, escolhas e praticas dos sujeitos no cotidiano escolar. Assim, ao
invés de ser apenas algo prescrito, o curriculo se constroi de maneira dinamica, na
vivéncia concreta dos professores e estudantes. Nesse sentido, as trajetérias
curriculantes revelam os modos como 0s sujeitos significam, resistem e (re)criam o
curriculo no contexto das suas histérias pessoais e profissionais (Lopes; Macedo,
2011, Silva, 2000).

Discutir o curriculo € uma tarefa desafiadora, especialmente porque ele pode ser
compreendido de maneiras distintas e, muitas vezes, a pratica prevista no curriculo

nao resulta na formacao de sujeitos criticos e capazes de exercer plenamente sua
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cidadania. As Rodas de Conversa realizadas nesta pesquisa interventiva trouxeram
relatos de professoras que, ao narrarem suas préprias trajetorias profissionais,
compartilharam as questdes que tém impactado suas praticas educativas ao longo
dos anos. Para Pineau (2010), ha uma mudanca no acesso ao autoconhecimento, a
reflexdo critica e & tomada de controle sobre a propria vida, no entanto, agora, esse
exercicio esta aberto a todos que desejam assumir o controle de suas préprias vidas,
democratizando 0 acesso a esse tipo de pratica que antes era exclusividade dos

mais privilegiados.

Durante a analise das Rodas de Conversa realizadas com as professoras,
emergiram diferentes compreensdes sobre o curriculo e sua funcdo na escola. Essas
falas revelaram tanto visées mais tradicionais — que o entendem como um conjunto
de conteudos a serem ensinados — quanto perspectivas mais amplas, que
consideram o curriculo como um projeto de formacao integral, contemplando valores,
atitudes, habilidades e competéncias. Nesse sentido, a discussdo permitiu
problematizar: o que realmente entendemos por curriculo? Como ele é interpretado
e vivido no cotidiano escolar? Para Moreira (2007), o curriculo é o “coragdo da
escola”, pois ocupa um lugar central no processo educativo e na construcédo das
experiéncias de aprendizagem. Essa concepcao, que também emergiu nas falas,
reforca a ideia de que o curriculo ultrapassa os documentos oficiais e se materializa
nas praticas dos professores, nos valores compartiihados e nas escolhas

pedagogicas cotidianas.

E consenso entre pensadores e praticantes do curriculo, que para que ele seja
realmente significativo, ha a necessidade de que ele seja construido a partir de uma
reflexéo critica sobre a realidade social, politica e cultural no qual este curriculo esta
inserido, como sugere Arroyo (2007, p. 9). O primeiro passo nesse processo é nos
perguntar: Quais aspectos da dindmica social, politica e cultural trazem as questdes
mais urgentes para o conhecimento, para o curriculo e para as praticas educativas
em sala de aula? Ao optar por essa abordagem temos como principio que o curriculo
ndo deve ser visto apenas como um conjunto de contedudos, mas como uma
resposta as demandas locais para o qual ele foi pensado e estar conectado as

realidades vivenciadas pelos alunos e professores.
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Para Arroyo (2007), o curriculo precisa ser fruto de uma construcao coletiva entre os
profissionais da Educacéo, permitindo a definicdo de parametros que orientem suas
praticas pedagogicas. Essa perspectiva s6 se concretiza quando a escola assume a
responsabilidade de formar os alunos para a vida em sua totalidade —
contemplando ndo apenas o desenvolvimento académico, mas também o

crescimento pessoal, social e ético.

Essa compreenséo foi recorrente nas falas das professoras durante as Rodas de
Conversa, nas quais ficou evidente a preocupacdo com um curriculo que faca
sentido para os sujeitos que habitam a escola, especialmente aqueles que enfrentam
vulnerabilidades sociais. As participantes expressaram o desejo de que o curriculo
va além do conteudo prescrito, abrindo espaco para o acolhimento, o respeito as

trajetdrias dos alunos e o dialogo com suas realidades.

Na perspectiva de um curriculo comprometido com a formacdo humana, a
construcdo coletiva do conhecimento € essencial para garantir o direito do educando
a uma educacao critica, emancipadora e humanizadora. Para que esse ideal se
concretize, € necessario que o curriculo assegure a todos os estudantes o acesso a
uma formacéo integral, considerando suas necessidades, direitos e condi¢cdes
concretas de desenvolvimento. Isso exige dos professores uma atuacao sensivel e
reflexiva, capaz de dialogar com as complexidades da realidade escolar e de

adaptar-se constantemente as transformacdes sociais e pedagdgicas.

Foi justamente a partir desse horizonte tedrico que analisamos as falas das
professoras participantes desta pesquisa interventiva, durante os encontros das
Rodas de Conversa. Ao longo dos ultimos dez anos, temos nos perguntado se 0s
professores estdo preparados para lidar com um curriculo vivo, dindmico e
desafiador, que exige atualizacbes permanentes no cotidiano das préticas
educativas. As Rodas de Conversa, ao criarem um espaco de escuta, partilha e
reflexdo, possibilitaram trazer a tona experiéncias, inquietacdes e propostas das

docentes em relag&o ao curriculo praticado.

As falas foram organizadas em categorias tematicas que emergiram dos préprios

encontros, respeitando os sentidos atribuidos pelas participantes as situacoes
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vividas. O objetivo desta analise foi sistematizar essas percep¢des, compreendendo
como as professoras interpretam, enfrentam e recriam o curriculo em suas praticas,
a partir das dimensdes apontadas nos diadlogos coletivos. Dessa forma, a andlise das
Rodas de Conversa ndo apenas sustenta a proposta interventiva desta pesquisa,
como também revela o curriculo em sua forma mais viva: aquele que se constroi nas

relacdes, nos conflitos e nas esperancas compartilhadas entre os sujeitos da escola.

A partir desse contexto, as falas das professoras que atuam na Escola Municipal S&o
Francisco de Assis — EMSFA foram reveladoras ao evidenciarem a necessidade de
uma formacdo continuada que as auxilie na estruturacdo de suas praticas
pedagdgicas. Ao mesmo tempo, emergem nas falas expressdes de um quererfazer
no a-con-te-cer da sala de aula — termos que, nesta pesquisa, traduzem o desejo e
0 compromisso ético-politico das docentes em construir préaticas educativas
significativas, mesmo diante das adversidades. O quererfazer refere-se a intencao
pedagogica movida pelo desejo de transformacéo, enquanto o a-con-te-cer se refere
ao ato educativo que se realiza no tempo presente, no encontro com o outro, com a
realidade e com os saberes que os alunos carregam de suas vivéncias. Essas
praticas se configuram como humanizadoras ao considerar a realidade dos alunos,
valorizando os saberes desenvolvidos no seio da comunidade e trazendo-os para a
sala de aula. Desse modo, a escola torna-se um espago de aprendizagem que

dialoga com o cotidiano dos estudantes, promovendo a formacéo integral.

A seguir, apresentamos um quadro que sintetiza o delineamento das Rodas de
Conversa, estruturadas com base nas questdes semiestruturadas propostas as
professoras participantes. A partir dessas interacdes, emergiram seis categorias
tematicas, construidas com o intuito de organizar e interpretar as falas das docentes.
Cada categoria esta relacionada a uma ou mais perguntas da entrevista, permitindo
uma compreensdo mais aprofundada dos temas recorrentes nas RC. Descrevemos,
portanto, cada uma delas, a fim de contribuir para o entendimento dos resultados

obtidos nesta etapa da pesquisa interventiva.
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Quadro 1 — Categorias tematicas emergentes das Rodas de Conversa a partir das
perguntas semiestruturadas

Fonte: Dados da Pesquisa

Categorias

Perguntas Associadas

Descricdo da Categoria

Experiéncia
profissional e
contexto de
atuacao

“Ha quanto tempo vocé atua
como professor?" e "Vocé teve
em sua pratica pedagdgica,
experiéncia com a abordagem
curricular por Ciclo de
Aprendizagem? E sua primeira
experiéncia na Rede?"

Envolve informagfes sobre a
trajetdria profissional dos
professores, suas experiéncias
prévias com diferentes abordagens
pedagdgicas e seu historico de
atuacdo na rede de ensino e de
gque maneira essas vivéncias
influenciam a prética pedagdgica
no contexto do ciclo de
aprendizagem.

Compreenséo e
aplicacéo do
Ciclo de
Aprendizagem

"Como vocé entende o conceito
de ciclo de aprendizagem?" e
"Como vocé vé a aplicacéo do
ciclo de aprendizagem no
contexto da sala de aula?"

Refere-se a compreenséo tedrica e
pratica dos professores sobre o
conceito de ciclo de aprendizagem
e sua aplicacao na pratica
pedagdgica, incluindo adaptacdes
feitas para atender as
necessidades dos alunos.

Desafios e
oportunidades
no Ciclo de
Aprendizagem

"Quiais dificuldades vocé
enfrenta no trabalho sobre o
regime curricular dos ciclos de
aprendizagem?" e "Quais sao
0s principais desafios ou
limitagBes que vocé enfrenta ao
desenvolver um curriculo por
ciclo de aprendizagem?”

Envolve os obstaculos de ordem
pedagdgica, estrutural e formativa
enfrentados na implementacgéo do
ciclo de aprendizagem, bem como
as oportunidades percebidas para
melhorias e inovagdes
pedagogicas.

Estratégias e
abordagens
pedagdgicas

"Que estratégias ou abordagens
vocé adota para facilitar as
diferentes fases do ciclo de
aprendizagem?" e "Quais
estratégias ou recursos vocé
utiliza para envolver os alunos
de forma ativa e participativa no
processo de aprendizagem?"

Refere-se as metodologias,
estratégias e técnicas pedagogicas
adotadas pelos professores para
implementar o ciclo de
aprendizagem, incluindo como eles
engajam os alunos e facilitam as
diferentes fases do ciclo.

Influéncia da

formacao e

aprendizado
pessoal

"Como a sua propria jornada de
aprendizagem e formacgéo
influenciou a maneira como
vocé ensina e interage com
seus alunos?"

Explora como as experiéncias de
formagéo e aprendizagem dos
professores influenciam suas
praticas pedagdgicas .revelando
também aspectos subjetivos que
orientam suas escolhas
pedagogicas.

Futuro do Ciclo
de
Aprendizagem /
Reflexdes e
consideracfes
finais

"Existe mais alguma coisa que
gostaria de acrescentar sobre
sua experiéncia com o ciclo de
aprendizagem ou sua pratica
pedagdgica em geral?"

Abrange as reflexdes finais e
guaisquer outros comentarios ou
consideracdes adicionais que os
professores desejam compartilhar
incluindo sugestbes, expectativas e
caminhos possiveis para a
continuidade da formacéo e do
trabalho com o ciclo.

As categorias emergentes das Rodas de Conversa foram organizadas de modo a

dialogar diretamente com os objetivos da pesquisa. Cada categoria representa um
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eixo de analise que contribui para compreender as concepcdes, praticas e desafios
enfrentados pelos docentes em relagdo ao curriculo por ciclos. Assim, as analises
estruturadas a partir dessas categorias ndo apenas revelam o cotidiano e as
compreensdes docentes, mas também sustentam a elaboracdo da proposta
interventiva, articulando teoria e pratica em consonancia com o objetivo de promover
uma formacédo docente alinhada a perspectiva do ciclo de formacéo humana.

Embora as Rodas de Conversa tenham possibilitado o surgimento de seis categorias
tematicas, a proposta interventiva aqui apresentada foi construida com base nas trés
primeiras: (1) Experiéncia profissional e contexto de atuacéo, (2) Compreenséo e
aplicacado do Ciclo de Aprendizagem e (3) Desafios e oportunidades no Ciclo de

Aprendizagem.

A escolha por aprofundar essas trés categorias se deve a densidade analitica das
falas reunidas nesses blocos tematicos, bem como a relevancia direta que possuem
em relacdo ao objetivo central da pesquisa — compreender 0s contrastes entre
concepcoes e praticas docentes frente & proposta curricular por ciclos. Além disso,
essas categorias revelaram elementos cruciais sobre o cotidiano profissional das
docentes, suas compreensdes sobre a proposta da Rede Municipal de Educacao de
Salvador (RMES) e os entraves vivenciados na implementacdo do curriculo por
ciclos. Sao, portanto, indicadoras das necessidades formativas reais e apontam para

possibilidades concretas de intervencao pedagdgica e institucional.

Dessa forma, ao centrar a intervencao nessas trés categorias, a proposta mantém-se
alinhada aos objetivos da pesquisa e ao principio de promover uma formagéo
docente situada, colaborativa e comprometida com a realidade escolar da EMSFA.

12 Categoria - Experiéncia profissional e contexto de atuacao

O objetivo dessa categoria foi compreender o percurso profissional das docentes,
considerando o tempo de atuacdo, a familiaridade prévia com a abordagem
curricular por Ciclos de Aprendizagem (CA) e o contexto educacional no qual
exerceram sua pratica. Esses elementos sdo fundamentais para entender como suas
experiéncias anteriores influenciam a forma como compreendem e se apropriam do

curriculo por ciclos proposto pela Rede Municipal de Educacao de Salvador (RMES).
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As falas das professoras da Escola Municipal Sdo Francisco de Assis (EMSFA)
revelaram que, para todas elas, a experiéncia com o Ciclo de Aprendizagem teve
inicio apenas na RMES, indicando que essa proposta ainda € recente em suas
trajetérias. Apesar da longa trajetoria profissional — com experiéncias que variam
entre 10 e 35 anos de docéncia —, a abordagem curricular por ciclos ainda se
apresenta como um campo novo para as professoras da EMSFA. Sua aplicacéo
pratica € marcada por duvidas conceituais e desafios cotidianos, o que demonstra a

distancia entre o discurso institucional e a realidade vivida na escola.

Trés das professoras atuam juntas ha mais de uma década na mesma unidade, o
gue revela um vinculo profissional sélido e uma trajetéria coletiva relevante. No
entanto, mesmo com essa experiéncia compartilhada, os relatos evidenciam um
sentimento comum de inseguranca diante das exigéncias do curriculo por ciclos.
Embora esse modelo curricular seja apresentado nos encontros formativos da rede
como consolidado, as falas das professoras revelam um cenario de incertezas,
tensdes e lacunas formativas, que ainda dificultam sua apropriacdo efetiva no
cotidiano escolar.

Nunca tinha trabalhado com esse negdécio de ciclo. A gente vai
tentando entender como funciona, mas é muita coisa que a gente
ainda nao sabe se ta fazendo certo. (PP2)

Dou aula ha mais de 30 anos, mas esse jeito de trabalhar por ciclos
ainda me desafia. Os alunos mudam, a realidade da escola muda, e
eu sinto que a formacdo que recebemos nao acompanha essas
mudancas. Falta uma formacdo que dialogue com o0 que vivemos
aqui, no chdo da escola. Ainda assim, acredito que, com escuta,
troca e apoio, a gente pode construir um caminho melhor. (PP5)

Esses depoimentos ilustram a tensdo entre a experiéncia consolidada e a auséncia
de formacio especifica sobre o curriculo por ciclos. E nesse entrelugar que a
pesquisa interventiva se ancora: na escuta atenta das trajetérias docentes e na
valorizac&o dos saberes ja constituidos, mas que ainda nao foram articulados a uma
proposta formativa sistematica que dé conta dos desafios postos por essa

abordagem curricular.

Compreender esse cenario € fundamental para pensar uma proposta de formacéao
continuada que parta da escuta, do reconhecimento e da valorizagdo das praticas
das professoras, promovendo a construgcdo coletiva de novos sentidos para o



61

curriculo por ciclos — ancorados na realidade vivida, nas duvidas compartilhadas e

no desejo comum de promover uma educag¢ao mais significativa.

Fiquei desesperada em tentar entender os ciclos de aprendizagens.
O que achei absurdo na rede foi a forma de acolhimento, vocé cair na
sala de aula sem uma formacé&o para atuar no curriculo por ciclo de
aprendizagem e tendo que fingir que entende o processo. (PP1)

Essa fala nos revela o sentimento de frustracao e falta de preparacdo por parte da
professora ao ser inserida no contexto da Rede Municipal de Educacéo de Salvador
(RMES) sem uma orientacdo adequada sobre o ciclo de aprendizagem. A fala traz a
tona trés pontos que consideramos importantes serem listados: Falta de acolhimento
e formacao inicial: A professora se sentiu "desesperada” ao tentar entender o
conceito de ciclos de aprendizagem. Esse sentimento de "cair na sala de aula sem
um treinamento” revela uma deficiéncia na integracdo dos novos docentes a
dindmica do ciclo de aprendizagem. Expectativa de adaptacdo rapida: A
necessidade de "fingir que entende o processo" nos sugere que ha uma expectativa
implicita de que os professores compreendam e apliquem rapidamente o ciclo de
aprendizagem, sem uma preparacdo adequada. Isso reflete um desafio estrutural,
em que os profissionais sdo lancados diretamente a pratica sem o devido suporte

formativo.

A expressao de desespero nos indica um impacto emocional da falta de preparo, o
gue pode prejudicar ndo sé a pratica pedagdgica, mas também o bem-estar do
professor. Esse sentimento de impoténcia pode dificultar o engajamento com a
proposta curricular e influenciar negativamente o processo de ensino e de
aprendizagem ao longo do processo. A fala da colega foi compartilhada por todas as
demais (das mais novas as mais antigas na Rede), o que demonstra a urgéncia de
melhorias no acolhimento e formacao inicial dos professores, para que possam se
apropriar da proposta curricular de ciclos de aprendizagem de maneira segura.

Tenho 14 anos de experiéncia como professora. Sempre atuei em
escola particular organizado em séries. Sou nova na rede de
Salvador e quando assumi a sala de aula n&o entendia o que era
ciclos de aprendizagem, porque nem na Faculdade eu trabalhei esse
assunto. Na RMES e na escola ninguém sentou comigo pra
conversar. Acho que quando chegamos na escola, acham que ja
entendemos o funcionamento da Rede. Mas fui aprendendo com as
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colegas, no planejamento com a coordenadora fui sendo envolvida
na dindmica da rede. (PP7)

Essa fala traz varias questdes importantes relacionadas a transicdo profissional e a
adaptacdo de professores ao curriculo por ciclo de aprendizagem no contexto da
Rede Municipal de Educacao de Salvador (RMES), como a falta de preparo teorico-
pratico sobre o ciclo de aprendizagem, o que acaba expondo uma lacuna entre a
formacdo académica e as praticas adotadas na rede publica, que pode dificultar a
adaptacdo de profissionais vindos de outros contextos, como o0 da educacgao
particular. Apesar da falta de orientacdo formal, a professora destaca que aprendeu
sobre o ciclo de aprendizagem através da colaboracdo com colegas e da
participagcdo no planejamento com a coordenadora pedagodgica. Esse aspecto
positivo evidencia a importancia do apoio colaborativo dentro da escola, mas
também nos sugere que o aprendizado sobre o ciclo de aprendizagem esta sendo
feito de maneira informal e ndo estruturada, o que pode comprometer a qualidade do

ensino.

22 Categoria - Compreenséao e aplicacao do Ciclo de Aprendizagem

Essa categoria tem como foco analisar a forma como as professoras compreendem
0 conceito tedrico do Ciclo de Aprendizagem e como essa concepc¢ao se traduz —
ou ndo — em suas praticas pedagogicas. As falas revelam que, embora haja um
esforco para se apropriar da proposta dos ciclos, persistem lacunas significativas
tanto no entendimento conceitual quanto na operacionalizacdo da progressao
continuada. As professoras identificam uma série de obstaculos que interferem
diretamente na efetivacdo do ciclo em sala de aula, como o excesso de alunos por
turma, a presenca de estudantes com distorcao idade-série e a auséncia de politicas
pedagdgicas de reforco que déem conta das aprendizagens ndo consolidadas. Além
disso, apontam desafios no trabalho com alunos com deficiéncia — com e sem laudo

— e sentem falta de formacdes que dialoguem com o cotidiano concreto da escola.

Apesar das dificuldades, suas falas também demonstram abertura para construir
novas formas de agir pedagdégico, desde que haja suporte institucional e formativo.
Ao nomearem os desafios, sinalizam também caminhos possiveis, como o

fortalecimento do trabalho coletivo entre os pares e a reconfiguracdo de estratégias
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gue considerem o ponto de partida real dos estudantes. Algumas falas ilustram essa
categoria:

A questao pra mim hoje € como avangar o0 aluno dentro dos anos
finais do ciclo, sabendo que no ano seguinte ele nao tera refor¢o nas
aprendizagens que nao foram desenvolvidas. Me refiro a alunos do
4° ano que que nao sabe ler. Por que o refor¢co que o aluno tem,
guando tem, é o de leitura e escrita fora da sala de aula. Ao sair da
sala de aula ele acaba sendo excluido das aprendizagens que estao
sendo trabalhadas em sala. E dificil lidar com esse panorama. (PP3)

A proposta dos ciclos faz sentido quando a gente entende que os
alunos aprendem em ritmos diferentes. Mas, na pratica, é dificil
aplicar isso com turmas cheias, alunos que ndo sabem ler no 4° ano
e pouca estrutura de apoio pedagdgico.(PP8)

Eu entendo que o ciclo ndo € para repetir ou aprovar por aprovar,
mas para dar continuidade ao que nao foi aprendido. Sé que a gente
nao tem clareza sobre como fazer isso. A formacgao precisa ser mais
préxima da nossa realidade. (PP6)

Eu acredito na proposta dos ciclos, mas é preciso que a rede
dialogue mais com as escolas. A gente precisa ser ouvida, precisa de
formacdo com base na realidade das nossas turmas, ndo s6 com
slides e normas.(PP1)

As falas das professoras revelam que, embora exista uma compreenséao inicial sobre
0s principios que sustentam o curriculo por ciclos — como o respeito aos tempos de
aprendizagem e a progressado continuada —, ainda ha muitas lacunas no que se
refere a sua aplicacdo pratica. As docentes expressam inquietacdes legitimas diante
de contextos marcados por turmas superlotadas, auséncia de politicas de reforco
integradas a rotina da sala de aula e falta de apoio pedagdgico continuo. Situacdes
como a de alunos no 4° ano que ainda nao foram alfabetizados colocam em xeque a
efetividade da progresséo, especialmente quando o refor¢o oferecido se da de forma
fragmentada e excludente. Além disso, as professoras apontam que, para que o
Ciclo de Aprendizagem se torne, de fato, uma pratica significativa e transformadora,
€ necessario que a formacdo continuada dialogue com a realidade concreta das
escolas, superando modelos centrados apenas em normativas e apresentacdes

genéricas.

Apesar dos desafios, ha uma disposicdo esperancosa em fazer o curriculo por ciclos

funcionar, desde que haja escuta, didlogo e suporte efetivo. O que se destaca,
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portanto, € o desejo de construir uma pratica pedagogica coerente com a proposta
curricular, mas sustentada por politicas formativas mais proximas e sensiveis as

vozes das professoras e aos contextos onde atuam.

32 Categoria: Desafios e oportunidades no Ciclo de Aprendizagem

As perguntas que compdem essa categoria buscaram explorar e compreender as
barreiras enfrentadas pelas professoras na implementacdo do Ciclo de
Aprendizagem, bem como captar possiveis caminhos de inovacdo pedagdgica. As
falas evidenciam que o maior desafio ndo estd na recusa a proposta, mas na
distancia entre a concepc¢ao do curriculo por ciclos e as condi¢cfes concretas de sua
efetivacdo. Dentre os principais entraves relatados estdo: turmas superlotadas,
auséncia de apoio pedagogico, escassez de estratégias especificas para alunos com
defasagem idade-série e falta de tempo institucionalizado para planejamento
coletivo. As professoras apontam que, muitas vezes, sdo cobradas pela efetividade
de um curriculo que ainda nao foi compreendido em sua totalidade nem assumido

pela rede como pratica concreta de formag&o continuada. Como afirmou PP2:

A gente quer fazer um bom trabalho, mas como planejar algo mais
individualizado com 35 alunos, alguns sem saber ler, outros ja
avancados e sem nhenhum apoio dentro da escola?

A fala de PP5 reforca esse dilema:

O ciclo ndo é para empurrar aluno, € para dar continuidade as
aprendizagens. Mas cadé esse apoio para continuar o que ficou pra
tras? A gente segue com o sentimento de estar falhando.

Essas falas revelam a tensédo entre uma politica curricular que, em seu discurso,
defende a progressao continuada e o respeito aos tempos de aprendizagem, e uma
realidade marcada pela precariedade de recursos, auséncia de escuta institucional e
pouca formacédo situada. Arroyo (2007) nos lembra que o curriculo sé se concretiza
guando ganha corpo nas préaticas docentes, e isso exige dialogo, investimento e

corresponsabilidade institucional.

No entanto, mesmo diante das adversidades, as professoras demonstram disposi¢cao
para transformar sua pratica. Sugerem o uso de metodologias mais integradoras,

defendem a retomada de projetos coletivos, pedem escuta e presenca da Secretaria,
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e apontam que, com formacdes mais proximas da realidade da escola, poderiam

avancar. Como disse PP7:

A gente aprende muito entre nés. Essas rodas ja ajudam a gente a
pensar junto. Se tivesse isso sempre, com apoio da rede, a gente
conseguiria encontrar caminhos.

Essas falas reforcam a poténcia das praticas docentes e a urgéncia de uma
formacdo que se ancore na experiéncia vivida, como propde Macedo (2012), ao
defender que a formacdo precisa estar enraizada nos contextos sociais e nas
realidades dos sujeitos. Moreira (2007), ao definir o curriculo como o "corag¢do da
escola”, nos ajuda a compreender que seu funcionamento depende do pulsar
coletivo das praticas, desejos e reflexdes das professoras, e ndo apenas de um
documento normativo.

Para ilustrar as tensGes e os caminhos possiveis identificados nas discussodes,
apresentamos abaixo algumas falas das professoras, que sintetizam tanto as
dificuldades enfrentadas quanto a esperanca de transformacéo a partir da formacgao

continuada e do trabalho colaborativo:

A dificuldade em acompanhar alunos com defasagem e aqueles que
ainda estdo em processo de alfabetizacdo é um desafio constante.
Quando os recursos de apoio sao limitados, a progresséo continuada
se transforma em um dilema, pois muitos alunos acabam ficando
para tras.(PP3)

Apesar dos desafios, acredito fortemente que existe uma poténcia
latente nas nossas praticas docentes. Se pudermos ter uma
formacéo que se ancore na nossa experiéncia e que dialogue com a
realidade do nosso dia a dia, acredito que conseguiremos
transformar o curriculo — ressignificar verdadeiramente o que
significa ensinar.(PP2)

Precisamos de estratégias que envolvam projetos interdisciplinares e
mais momentos de escuta ativa entre nés. Isso ndo s6 nos ajudaria a
entender melhor as dificuldades, mas também a construir,
coletivamente, caminhos que possibilitem uma pratica pedagdgica
mais colaborativa.(PP4)

As falas das professoras demonstram que os desafios e as oportunidades presentes
no contexto do Ciclo de Aprendizagem apontam para a necessidade de uma
formacdo continuada que dialogue com as vivéncias reais dos docentes. Essa

demanda se reflete na dificuldade em acompanhar alunos com defasagem, na
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escassez de apoio institucional e, a0 mesmo tempo, na esperanca de que a
construcdo coletiva de estratégias possa contribuir para transformar a prética
pedagogica. Conforme ressalta Macedo (2012, p. 75), “a formacédo docente € um
processo dindmico e permanente, no qual a interacdo entre a pratica vivida e os

saberes teoricos € o motor essencial para a transformacéo do curriculo.”

Essa perspectiva corrobora o sentimento expresso pelas participantes, reforcando a
ideia de que somente por meio da constante reflexdo e da articulacdo entre teoria e
pratica é possivel ressignificar os desafios do ensino e promover uma educagdo
mais inclusiva. Assim, os desafios ndo sao apenas obstaculos, mas também
indicativos de onde é preciso intervir, planejar e transformar. Eles se tornam,
portanto, pontos de partida para a construcdo de um curriculo que respeite o tempo
dos alunos, valorize a experiéncia das professoras e promova aprendizagens

significativas.

Nesse contexto, destacamos algumas falas de professoras nas RC a seguir:

Eu percebo que temos que lidar com realidades muito complexas,
mas muitas vezes sem apoio suficiente. Precisamos de mais
orientacdo para entender como, na pratica, trabalhar com essas
diferencas de aprendizagem sem nos sobrecarregar ainda mais.
Como a escola pode nos apoiar para que essas dificuldades sejam
minimizadas? (PP5)

Uma das coisas que mais me angustia € encontrar alunos no 4° ano
gue ainda ndo estao alfabetizados. Sinto que, as vezes, a progressao
continuada acaba colocando alunos em niveis em que eles ainda ndo
conseguem acompanhar. Como podemos ajudar esses alunos sem
interromper o ritmo da turma? (PP8)

Eu acho que a troca de experiéncias entre nés poderia ser muito
enriquecedora. Cada um tem uma forma diferente de abordar o ciclo
e lidar com os desafios. Se tivéssemos um momento regular para
conversar, compartilhar praticas e até angustias, isso ajudaria muito.
Alguém mais sente essa necessidade? (PP1)

As falas das professoras evidenciam que os desafios para a implementacao efetiva
do Ciclo de Aprendizagem vao muito aléem da compreensao tedrica da proposta. Por
um lado, ha uma pressdo decorrente da sobrecarga e da escassez de apoio

institucional, conforme destacado por PP5, que clama por mais orientacdes e
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suporte para trabalhar de maneira sustentavel com as diferencas de aprendizagem.
Por outro lado, a tensdo entre a intencdo da progressdo continuada e a realidade
dos alunos, exemplificada por PP8, revela que, sem estratégias solidas de reforco e
acompanhamento, o avan¢o dos alunos pode comprometer sua inclusdo e
efetividade no processo formativo. Finalmente, a necessidade apontada por PP1 de
instituir momentos regulares de troca e didlogo entre pares ressalta o potencial
transformador da formacéo colaborativa, indicando que a construcdo coletiva de

solucdes pode ser o caminho para superar os entraves identificados.

Os desafios expostos nas Rodas de Conversa ndao apenas apontam também para
oportunidades de inovacdo pedagogica, ressaltando a urgéncia de uma formacéao
continuada e de praticas docentes cada vez mais alinhadas com a realidade escolar,

mas também, sinalizam barreiras que precisam ser enfrentadas.

Ha uma preocupacado central com a questdo da progressdo continuada dos alunos
gue nado estdo alfabetizados em anos finais do Ensino Fundamental e progridem
sem a base necessaria, 0 que compromete seu acompanhamento nos anos
seguintes. Isso aponta para uma real lacuna no processo de alfabetizacdo nos
primeiros anos e levanta a questdo de como o curriculo pode ser ajustado para
atender a esses alunos, sem prejudicar o ritmo dos demais. A fala das professoras,
abaixo é um relato que aborda de forma impactante os desafios que sé&o

operacionalizados no curriculo por ciclo de aprendizagem:

Eu me sinto, muitas vezes, mais uma executora de tarefas do que
uma educadora. N&o porque eu queira, mas porque o sistema me
empurra para esse lugar. Sou constantemente inundada por
demandas administrativas e burocréaticas que parecem néo dialogar
com o meu trabalho em sala de aula. E como se o que realmente
importa — as relacbes e as aprendizagens que construo com 0s
meus alunos — fosse secundario. As reuniées pedagodgicas, em vez
de serem espacos para refletir sobre as praticas e pensar em
estratégias de ensino, acabam sendo preenchidas com
preenchimento de relatérios, analise de dados quantitativos e ajustes
de planejamento que muitas vezes sdo impostos de cima para baixo.
A sensacdo é de que estou sempre correndo para cumprir prazos,
responder a solicitacdes e entregar evidéncias de que o trabalho esta
sendo feito, sem tempo para me dedicar aquilo que considero o mais
importante: ensinar e aprender junto com meus alunos. (PP8)

Quando passo mais tempo lidando com papéis do que conversando,
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ouvindo ou planejando para meus estudantes, sinto que o sentido do
meu trabalho vai se perdendo. As tarefas que me sao exigidas nao
consideram a realidade que encontro dentro da sala de aula. Por
exemplo, tenho alunos que enfrentam questdes graves fora da escola
— fome, violéncia, dificuldades familiares — e nada disso parece ser
levado em conta na forma como o sistema organiza as demandas
sobre mim. (PP2)

z

O que mais me incomoda é a falta de dialogo. Meu papel de
professora vai além de ser uma 'tarefeira’, mas nédo ha espaco para
minha voz nas decisdes. Tudo ja vem pronto, enlatado, esperando
para a escola. Quando tento propor algo diferente, algo que seja
mais significativo para os meus alunos, sinto que estou indo contra
uma corrente muito forte, que me puxa de volta para o lugar de quem
apenas cumpre ordens, pois preciso participar de formacédo que néo
dialoga com minha realidade, e dar conta de conteddos além do ano
escolar que atuo para um bom desempenho dos alunos nas
avaliagOes externas. (PP5)

Essas falas refletem uma critica ao modelo, eu diria, tecnicista e burocratico que,
muitas vezes, domina o sistema educacional (e como ja citado nesta pesquisa
interventiva, o curriculo seriado ainda esta impregnado no curriculo por Ciclos). As
falas evidenciam como as exigéncias administrativas e operacionais podem
obscurecer o aspecto humano e pedagdgico do trabalho docente, reduzindo o
professor a um mero executor de tarefas, desconectado da realidade concreta da

sala de aula e das necessidades dos alunos.

Como uma peca dentro de uma engrenagem maior, sem considerar as vivéncias,
desafios e perspectivas, a subjetividade do professor, e isso 0 desconecta da
esséncia de sua profissédo, que é a educacao e o desenvolvimento humano. As falas
das professoras denunciam uma crise na valorizacdo do trabalho docente, ao
mesmo tempo que aponta para a urgéncia de resgatar o papel do professor como

sujeito politico, ético e pedagdgico.

Para Sa (2021), “qualquer politica curricular pautada em uma logica de proposi¢cao
de metas e competéncias com vistas a alcancar um perfil modelar, uma identidade
unificada, o que vem cercear as poténcias de singularizacdo de professores em
formagao deve ser questionado” (p. 4). Essa reflexdo critica a sobre a ldgica
subjacente as politicas curriculares que se fundamentam em metas e competéncias,
que buscam moldar um perfil unificado e idealizado de professores e estudantes é

uma abordagem ndo apenas que desconsidera as poténcias de singularizacéo
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presentes no processo de formacdo docente, mas também reduz a complexidade
dos percursos formativos, a padrdoes homogéneos e prescritivos. Ao aderir a uma
visdo centralizadora e normativa, essas politicas curriculares impositivas, limitam as
possibilidades de inovacdo pedagdgica e de construcdo de identidades docentes
diversificadas, ignorando as nuances e especificidades dos contextos educacionais e
das trajetorias individuais de aprendizagem.

O conjunto das falas das professoras nesta categoria evidencia a importancia da
troca de experiéncias para o desenvolvimento profissional e emocional dos
docentes. Ao expressarem a necessidade de compartilhar praticas, dificuldades e
estratégias, as professoras sugerem que a criagdo de espacos regulares para
discussédo e reflexdo coletiva seria benéfica tanto para a formacédo continuada
guanto para o fortalecimento das acdes e relacdes pedagogicas na escola. Essa
perspectiva amplia o entendimento do trabalho docente, deslocando o foco de uma
mera execucdo técnica para um agir consciente, intencional e politico — uma
posicdo defendida por autores como Tardif (2002, p. 20), que destaca a persisténcia
dos saberes construidos na experiéncia escolar, e Pimenta (1996, p. 75), que critica
a abordagem burocrética e enfatiza a construcdo continua dos saberes-fazeres
docentes a partir dos desafios do cotidiano.

3.1 AS FALAS PRESENTES EM OUTRAS CATEGORIAS:

O conjunto de falas apresentadas pelas professoras, ainda que agrupadas em
categorias que nao foram aprofundadas nesta andlise, contribui para reforcar o
panorama que emergiu ao longo do estudo. Essas declaragbes convergem para
evidenciar os desafios e as fragilidades na implementacdo do Ciclo de
Aprendizagem, bem como as necessidades emergentes das docentes para
transformarem a pratica pedagodgica em um contexto cada vez mais marcado pela

complexidade e pela diversidade.

Desafios Estruturais e a Falta de Apoio
As professoras destacaram que, apesar de sua longa experiéncia ha Rede Municipal

de Educacdo de Salvador (RMES), ainda enfrentam sérias dificuldades para
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acompanhar alunos com defasagem e aqueles em processo de alfabetizacdo. Por
exemplo, PP4 afirma:

A dificuldade em acompanhar alunos com defasagem e aqueles que
ainda estdo em processo de alfabetizacdo é um desafio constante.
Quando os recursos de apoio sao limitados, a progressao continuada
se transforma em um dilema, pois muitos alunos acabam ficando
para tras.

Essa fala ilustra uma tensdo importante: o ideal de progressao continuada, que
pressupde a individualizagdo do ensino, entra em conflito com a realidade de turmas
superlotadas e a escassez de estratégias de reforco que permitam contornar as
diferencas. A sobrecarga e a auséncia de condi¢cdes adequadas revelam um cenario
no qual as demandas administrativas e a falta de apoio institucional transformam o

cotidiano dos docentes em um ambiente de constante pressao.

Busca por Uma Formacao Docente Mais Aproximada da Realidade

Em complemento, PP1 reforca uma perspectiva esperancosa e, a0 mesmo tempo,
critica, destacando que a préatica docente possui uma poténcia latente que pode ser
ressignificada por meio de formacdes que dialoguem de forma efetiva com o
cotidiano escolar:

Apesar dos desafios, acredito fortemente que existe uma poténcia
latente nas nossas praticas docentes. Se pudermos ter uma
formac&o que se ancore na nossa experiéncia e que dialogue com a
realidade do nosso dia a dia, acredito que conseguiremos
transformar o curriculo — ressignificar verdadeiramente o que
significa ensinar.

Essa fala demonstra o desejo de uma formacgado continuada que saia do modelo
tradicional, muitas vezes centrado em apresentacfes genéricas, para se
fundamentar nos saberes acumulados e nas experiéncias vividas pelos professores.
Essa perspectiva encontra eco na literatura, conforme Tardif (2002) e Pimenta
(1996) que defendem que o saber docente se constréi a partir de praticas historicas

e do contexto vivido na escola.

Necessidade de Espacos Regulares para o Dialogo e a Construcéo Coletiva
Por fim, PP8 destaca a importancia de criar ambientes de troca de experiéncias que

contribuam para o fortalecimento das praticas pedagdgicas:
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Precisamos de estratégias que envolvam projetos interdisciplinares e
mais momentos de escuta ativa entre nés. Isso ndo sé nos ajudaria a
entender melhor as dificuldades, mas também a construir,
coletivamente, caminhos que possibilitem uma pratica pedagdgica
mais colaborativa.

A fala enfatiza a urgéncia de espacos regulares para o dialogo entre os docentes,
onde a troca de experiéncias e a reflexdo coletiva possam conduzir a elaboracéo de
estratégias pedagdgicas alinhadas com as realidades especificas de cada escola.
Essa necessidade de construcdo coletiva de saberes é corroborada por Macedo
(2012), que ressalta a importancia de uma formagéo dindmica, em que teoria e
pratica se articulam no cotidiano dos profissionais, e por Moreira (2007), que
conceitua o curriculo como o “coragao da escola” — algo que so se fortalece por meio

do pulsar coletivo das praticas e das reflexdes.

As falas apresentadas, ainda que nao tenham sido exploradas em profundidade nas
categorias principais de analise, reafirmam os sentidos que vém sendo construidos
ao longo desta pesquisa: a implementacao do Ciclo de Aprendizagem exige mais do
que a adesdo a uma proposta curricular — ela convoca um movimento de
ressignificacdo da pratica docente, sustentado pela escuta, pelo didlogo e pela

valorizagdo dos saberes construidos na e pela escola.

O cotidiano escolar, atravessado por desafios estruturais, auséncia de apoio
institucional e pressdes diversas, torna evidente que o sucesso do curriculo por
ciclos ndo pode depender unicamente da disposicdo individual dos professores. E
necessario que haja um compromisso coletivo e institucional com a criacdo de
condicbes para que esses sujeitos possam, de fato, experienciar o curriculo como

espaco de criacdo, de transformacéo e de esperanca.

Ao mesmo tempo, as falas revelam o desejo e a disposicdo das docentes em
participar de processos formativos que facam sentido, que se construam com elas e
a partir delas, e que reconhecam a riqueza de suas trajetdrias. Esse € um chamado
potente para a proposta interventiva que estd sendo desenhada nesta pesquisa:
uma proposta que tenha no dialogo entre pares, na construcéo coletiva de saberes e

na escuta ativa, os seus pilares fundamentais.
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Se o curriculo € o coragdo da escola, como nos lembra Moreira (2007), é no

compasso coletivo das experiéncias docentes que ele pulsa com mais forca.

3.2 ANALISE E IMPLICACOES PARA A PROPOSTA INTERVENTIVA

A andlise integrada das falas revela que, para que o Ciclo de Aprendizagem seja
efetivamente implementado, é imperativo repensar as condi¢cdes estruturais e
formativas das escolas. As dificuldades relacionadas a progressdo continuada, a
falta de apoio institucional e a escassez de espacos para a troca de experiéncias
ressaltam a necessidade de uma intervencdo que va além da normatizacdo do
curriculo. Em vez disso, € preciso fomentar a constru¢do coletiva de estratégias
pedagogicas que valorizem o agir consciente e politico do professor.

Reconhecer os professores como sujeitos de direitos, de saberes e de luta é
condicdo para qualquer proposta que deseje transformar a escola. Como defende
Arroyo (2012), trata-se de valorizar os educadores em sua dimensdo humana,
politica e intelectual, comprometidos com as realidades sociais e com as histérias de
vida dos alunos. A proposta de intervencado, portanto, deve partir de uma escuta
atenta aos sujeitos que compdem o cotidiano escolar, reconhecendo suas praticas
como saberes legitimos e fundamentais para a construcdo de um curriculo

significativo.

As Rodas de Conversa revelaram que a escuta sensivel e o compartilhamento de
experiéncias sdo fundamentais para a construcdo de um curriculo vivo e situado. Ao
propor a valorizacdo do agir pedagogico situado, também €& possivel dialogar com
Larrosa (2002), que enfatiza a importancia de “experienciar’ o curriculo — ndo como
um pacote técnico, mas como algo que toca e transforma os sujeitos envolvidos. A
experiéncia, nesse contexto, ndo é apenas um fazer, mas uma forma de estar no
mundo, de se afetar e de ser afetado. Isso exige uma formacao que convoque 0S
professores a pensar sobre o sentido do que fazem, como o fazem e por que o

fazem.
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Essa reflexdo aponta para a urgéncia de uma proposta interventiva que contemple,
de maneira sistematica, a formacéo continuada dos docentes, promovendo reunides
regulares, a troca de praticas e o compartilhamento de saberes. Como afirma Bedin
(2019), a formacao docente ndo deve ser pensada como uma via de transmissdo de
técnicas, mas como um processo dialdgico, ético e politico, que respeite o tempo e 0
espaco do educador, seus saberes e suas inquietagoes.

Ao compreender o curriculo como algo em constante construcdo, a proposta também
se alinha a perspectiva de William Pinar (2011), para quem o curriculo deve ser
vivido, interpretado e reescrito a partir das experiéncias dos sujeitos, superando a
|6gica linear e instrumental. Pinar prop6e uma reconceitualizagéo do curriculo como

um ato de currere, isto é, um movimento autobiografico que articula passado,

presente e futuro, e que permite ao professor situar-se e projetar-se no mundo.

Dessa forma, os desafios identificados nas falas docentes ndo sdo apenas
obstaculos a serem superados, mas indicadores de caminhos possiveis para
transformar o curriculo e fortalecer a pratica pedagdgica. Eles revelam a
necessidade de construir uma educacao mais inclusiva, critica e comprometida com
a realidade concreta das escolas — uma educacao que reconhece 0s sujeitos como
protagonistas e aposta na poténcia formativa do coletivo. Escutar, neste contexto,
ndo € apenas método, mas um ato politico de reconhecimento e de construcéo

compartilhada de sentidos.
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4. CURRICULOS EM CICLOS

A organizacdo desta fundamentacéo tedrica foi concebida para articular de maneira
coerente e reflexiva as dimensfes empiricas e tedricas da pesquisa. Optou-se por
apresentar a fundamentacdo tedrica apdés as andlises das Rodas de Conversa
realizadas com as professoras, invertendo a ordem tradicional que posiciona a teoria
como guia prévio da pratica. Essa escolha metodoldgica ndo é apenas uma decisdo
de estrutura, mas uma opcdo epistemologica e politica que visa valorizar a
experiéncia concreta das docentes como lugar legitimo de producdo de

conhecimento.

Essa inversédo dialoga com os principios da pesquisa interventiva, que propde um
movimento de compreensdo da realidade a partir da escuta ativa dos sujeitos
envolvidos no processo educativo. Como afirma Arroyo (2012, p. 27), “os saberes
docentes sdo forjados no cotidiano e precisam ser reconhecidos como saberes
legitimos”. Ao priorizar a pratica como ponto de partida, alinha-se também a
concepcao freiriana de que “a pratica antecede a teoria, e a teoria deve nascer da

pratica e retornar a ela” (Freire, 2000, p. 38).

Nesse sentido, a escolha de iniciar pela analise das Rodas de Conversa permitiu
gue as necessidades formativas emergissem de forma organica, possibilitando que a
fundamentacdo tedrica fosse construida como desdobramento interpretativo dos
dados. Isso fortalece sua relevancia para a realidade concreta das professoras
investigadas e favorece um dialogo fecundo entre o vivido e o pensado. Trata-se de
um exercicio de pesquisa comprometido com a escuta, com a escavacgéo do vivido,
como propde Larrosa (2002, p. 31), que nos convida a “prestar atengdo ao que
acontece” e a buscar sentidos no que € vivido, e ndo apenas no que € concebido

teoricamente.
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4.1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DOS CICLOS

Embora os ciclos de aprendizagem tenham ganhado destaque no Brasil a partir da
década de 1990, sua génese pode ser localizada em movimentos anteriores de
contestacdo a organizacdo seriada do ensino, especialmente no pdés-Segunda
Guerra Mundial. Nesse cenario, experiéncias como o Plano Langevin-Wallon, na
Franca, e os debates educacionais impulsionados pelo movimento da Escola Nova
apontavam para a necessidade de superar o modelo tradicional, baseado na rigidez
das séries, na homogeneizacdo das turmas e na reprovagdo como principal

mecanismo de regulacédo do percurso escolar.

Nas primeiras décadas do século passado, essa concepgdo ja representava uma
verdadeira revolucdo no campo da educacao, liderada por Henri Wallon (1879-
1962), quando propds a concepc¢do de uma escola estruturada em ciclos no ambito
da reforma educacional francesa em 1947, com uma abordagem mais flexivel e
humanizada da educacgao, permitindo que os alunos avancassem de acordo com
seu ritmo de aprendizado e necessidades individuais, em vez de serem rigidamente
limitados por séries baseadas na idade. Essas ideias foram aprimoradas em 1948
por Wallon, quando do lancamento da revista Enfance, que serviria de plataforma de

novas ideias no mundo da Educacgéo.

Para Odi (2013)

Ao propor a organizacdo da escola em ciclos para o Sistema
Educacional Francés, Wallon teve o intuito de chamar a atencédo da
sociedade, defendendo um modelo alternativo de ensino onde
propunha enfrentar a excluséo sofrida pelos filhos dos trabalhadores
e mostrava uma preocupacao politica bem definida. A superacdo
viria, a principio, com a implantacdo de praticas que considerassem
relevantes e respeitassem as individualidades, as fases do
desenvolvimento humano e permitissem a regularizacao do fluxo de
alunos. (Odi, 2013, p. 49)

Analisando o contexto historico do ensino francés, compreendemos que esse plano
foi uma iniciativa que buscou promover a democratizacdo do sistema educacional, a
universalizagdo do ensino e a laicidade na educag&o. Embora nunca tenha sido
efetivamente implementado, o Plano Langevin-Wallon se tornou um documento de

referéncia fundamental na area da Educacéo e algumas de suas ideias continuam a
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influenciar propostas contemporaneas. Observamos que a abordagem de Wallon (no
que ficou conhecida com a Reforma Waloniana), representava uma mudanca
significativa na educacao da época, ja que contrastava com um sistema mais rigido e
tradicional, que ndo considerava as necessidades especificas de cada aluno. Foi o
mais completo e o mais original do século passado. Largamente conhecido tanto na
Franca, como em alguns outros paises estrangeiros, este projeto inspira, de maneira
mais ou menos indireta, muitos outros, assim como algumas reformas parciais em

outros paises. Para Fernandes (2015, p.167):

A justificativa da organizagéo por ciclos do plano Langevin-Wallon de
1947 traz um fator relevante sobre a intencionalidade da proposta,
uma vez que, no plano, a égide da organizacéo da escola em ciclos
estava pautada na busca de uma escola Unica e democratica para
todos.

Embora o Plano Langevin-Wallon tenha sido elaborado no contexto europeu, seus
ideais influenciaram debates globais sobre uma educacdo democratica e
interdisciplinar. Essas ideias dialogam com principios posteriormente defendidos
pelo movimento reconceptualista nos anos 1970, que também se inspirava em
pensadores como Paulo Freire e autores da Escola de Frankfurt. Ainda que nédo haja
uma relacéo direta entre os idealizadores do plano e os reconceptualistas, € possivel
identificar afinidades entre ambos, sobretudo no que diz respeito a defesa de uma
educacdo humanista, critica e transformadora. Nesse sentido, a influéncia do Plano
Langevin-Wallon sobre o movimento reconceptualista pode ser compreendida como
parte de um contexto histérico mais amplo, marcado pela busca por uma educacao

voltada para a emancipacéo humana.

Em 1989, apds mais de quarenta anos de debates, foi implementada uma reforma
significativa na educacéo primdria na Franca, por meio da Lei de Orientacdo para a
Educacdo (Loi d'Orientation sur I'Education), conhecida como Lei Jospin, em
referéncia ao entdo Ministro da Educacéo, Lionel Jospin. Essa reforma promoveu
mudancas estruturais no sistema educacional francés, com énfase nos principios de

igualdade, laicidade e democratizacdo do acesso a educacao.

Esta reforma estabeleceu a estruturacdo do calendario escolar em trés ciclos,

levando em consideragdo o desenvolvimento psicolégico das criangas: Primeiro
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Ciclo: Aprendizagem Inicial (idades de 3 a 4 anos); Segundo Ciclo: Aprendizagem
Fundamental (idades de 5 a 7 anos); Terceiro Ciclo: Aprofundamento (idades de 8 a
10 anos) (France, 1991).

Podemos considerar que a Lei Jospin representou um aprofundamento das diretrizes
educacionais propostas no Plano Langevin-Wallon. As ideias presentes nessa
reforma influenciaram ndo apenas o sistema educacional francés, mas também
repercutiram em outras partes do mundo, inclusive no Brasil. Conforme destaca
Fernandes (2015), as politicas publicas educacionais brasileiras, sobretudo a partir
da metade da década de 1990, foram impactadas por essas referéncias,
especialmente no que se refere a adocao de politicas de ndo reprovacao no ensino

bésico e a reorganizagdo do ensino por ciclos. O autor observa que:

Ao buscar na literatura o surgimento da organizagdo do ensino por
ciclos, alguns autores como Azanha (1987) e Almeida e Mahoney
(2003) afirmam que essa proposta tem sua origem com Henry
Wallon, na Franca, como apresentado no Plano Langevin-Wallon, de
1947. (Fernades, 2015, p. 168)

Nesse mesmo sentido, Alavarse (2002), apud Mainardes (2009, p. 42), destaca que:

A implantagéo desse projeto foi influenciada pelas discussdes sobre
a reforma do sistema educacional francés, iniciada em 1989. O
principal documento dessa reforma, Les cycles a I'école primaire,
esclarecia que a organiza¢do em ciclos tinha por objetivo assegurar a
continuidade das aprendizagens e evitar rupturas no processo
educativo.

No Brasil, esse modelo curricular j& ganhava forca no mesmo periodo. De acordo
com Mainardes (2007), a adocdo da organizagao por ciclos foi impulsionada tanto
pela influéncia de organismos internacionais, como a UNESCO, OCDE e FMI,
guanto pelas reformas realizadas em paises desenvolvidos e pela circulacdo de
ideias através de redes politicas e sociais — fenbmeno que se intensificou com a

globalizagéo.

[...] a retérica da globalizacdo é significativa para compreender as
justificativas para as reformas educacionais ou movimentos de
renovagcdo educacional e também a disseminacdo de politicas
similares ao redor do mundo. (Edwards apud Mainardes, 2007, p.
95).
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A citacdo acima reforca a ideia de que a globalizacdo tem papel central na
justificativa e na disseminacdo de politicas educacionais, contribuindo para a
implementacéo de reformas semelhantes em diversos paises. Isso demonstra como,
em um mundo globalizado, a educacéo ¢é influenciada por tendéncias e movimentos
internacionais, refletindo a interconexdo entre as politicas nacionais e as diretrizes

globais.

Nesse contexto, Mainardes (2007) aponta que, no ambito dos programas de
organizagéo escolar em ciclos no Brasil, podem ser identificadas pelo menos duas
tendéncias internacionais, ambas relacionadas a circulacdo de ideias por meio de

redes politicas e sociais:

A primeira € a tendéncia de romper com as praticas de reprovacao
pela implementacdo de modelos alternativos de escolaridade. (...) A
segunda tendéncia, que estd associada & primeira, refere-se a
retérica da sociedade inclusiva, que defende a implantacdo de
politicas que enfrentam a exclusdo social e promovam a igualdade de
oportunidades. (p. 96-97).

Na segunda metade do século XX, a organizacdo escolar em ciclos ganhou
destaque na educacado brasileira como uma alternativa as préticas tradicionais de
seriacao e reprovagao. Essa abordagem buscava uma nova forma de organizagao
do ensino, centrada na continuidade das aprendizagens e na promocdo de uma
escola mais inclusiva. A concepc¢ao do termo "ciclo" consolidou-se no final dos anos
1980, quando o Ciclo Béasico de Alfabetizacdo (CBA) foi introduzido na rede estadual
de Sdo Paulo, em 1984, como um marco importante nas politicas educacionais da
época, o que “contribuiu para que a reprovacgao e a seriagao fossem desafiadas e,
ao mesmo tempo, ofereceu muitos elementos para a implantacdo de politicas de
ciclos mais complexas, formadas por ciclos mais longos’[...] (Mainardes, 2009, p. 40-
41).

O CBA foi pioneiro na implementacdo de uma politica que rompia com a légica da
reprovacdo, propondo uma abordagem de ensino que levava em consideracdo o
tempo de aprendizagem dos alunos, sem a imposicdo de uma avaliagdo rigida e
anual. Sua criacdo foi uma resposta as altas taxas de reprovacdo e abandono

escolar, comuns no sistema seriado tradicional, que eram vistas como um fator de
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exclusdo social e de perpetuacdo das desigualdades. Segundo Fernandes (2015),
0S primeiros passos para a implantacéo dos ciclos na educacao brasileira ocorreram
em 1984, com a implementacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo na Rede de
Educacdo de Sado Paulo. Foi a partir desse momento que as politicas de nao

reprovacado comecaram a ser oficialmente associadas aos ciclos de forma oficial.

A partir da experiéncia de Sao Paulo, outros estados adotaram a organizacdo em
ciclos, como Minas Gerais (1985), Parana (1988), Goias (1988) e Rio de Janeiro
(1993), inspirando-se nas diretrizes pioneiras estabelecidas por Sado Paulo. Essas
iniciativas buscavam adaptar as politicas educacionais ao contexto de cada estado,
mantendo o principio central de garantir maior inclusdo e equidade no processo de

ensino-aprendizagem.

O movimento de organizacdo escolar em ciclos foi influenciado, também, por
debates internacionais sobre a necessidade de criar sistemas educacionais mais
flexiveis, capazes de atender as demandas de uma sociedade em transformacao.
Organizacdes como a UNESCO e a OCDE também tiveram impacto na formulagéo
dessas politicas, promovendo a ideia de que a educacao deveria se estruturar em
torno de principios como a inclusdo social, a igualdade de oportunidades e o

combate a exclusao escolar.

Depreende-se desse contexto que a difusdo e adocdo dos ciclos nas redes
escolares brasileiras, sobretudo a partir da década de 1980, representou uma
tentativa de responder as necessidades educacionais da época, rompendo com
praticas excludentes e buscando uma maior democratizacdo do acesso e

permanéncia dos alunos na escola. Para Stremel e Mainardes (2011, p. 234),

A partir dos anos 90, diferentes modalidades de escola em ciclos
foram implantadas em redes estaduais e municipais: Ciclos (inicial,
intermediario e final), Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de Formacao,
Regime de Progressédo Continuada, Ciclo Béasico, Bloco Inicial de
Alfabetizacdo, Ciclo Complementar de Alfabetizacdo, Ciclos de
Ensino Fundamental, Organizag&o em ciclos, entre outras.



80

Essas diferentes modalidades refletiram os esforcos de estados e municipios em

adaptar as diretrizes gerais da educac¢do em ciclos as suas realidades locais, sempre

com o objetivo (em documentos) de melhorar a qualidade do ensino, reduzir a

evasao escolar e combater as desigualdades educacionais.

Vale destacar que a organizacdo nao seriada do ensino, embora tenha se

consolidado de maneira mais abrangente a partir dos anos 1990, ja possuia

precedentes legais anteriores, conforme apontado por Sousa (1998). A ideia de

romper com o sistema de seriagcéo tradicional ndo surgiu de maneira repentina na

legislacéo educacional, mas evoluiu gradualmente ao longo das décadas, como se

observa nas seguintes leis:

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) 4.024/1961: No artigo 104, a
organizacdo nao seriada do ensino era mencionada de forma experimental, o que
indicava uma abertura para praticas alternativas a organizacao seriada tradicional,
ainda que de maneira limitada e restrita a experiéncias pontuais.

. Lei n® 5.692/1971: No artigo 14, a organizacdo nado seriada foi mencionada como
uma alternativa viavel a estruturacdo do ensino. Essa lei trazia a flexibilizacdo da
estrutura curricular e possibilitava a ado¢do de novos formatos de organizagéo
escolar, embora a implementacéo préatica ainda fosse incipiente.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9.394/1996: A partir
desta lei, a organizacdo em ciclos foi formalmente institucionalizada no artigo 23,
permitindo que sistemas de ensino adotassem diferentes formas de progresséo
escolar, incluindo a organizagdo em ciclos, reforcando a flexibilidade na estrutura
educacional e abrindo caminho para a implementacdo de politicas que

favorecessem uma progressado continua.

A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alterndncia regular de periodos de estudos,
grupos nao-seriados, com base na idade, na competéncia e outros
critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que O
interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.
(LDBEN, 1996, artigo 23)

Esse desenvolvimento histérico evidencia que a organizacdo nao seriada do ensino

foi sendo progressivamente legitimada e ampliada na legislagdo educacional
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brasileira, acompanhando as mudancas nas concepc¢des pedagodgicas e nos
esforcos para criar um sistema de ensino mais inclusivo e adequado as
necessidades dos alunos. A consolidacao da organizacdo em ciclos na LDB de 1996
refletiu 0 amadurecimento dessas ideias ao longo de mais de trinta anos, garantindo

uma base legal mais clara para sua implementagdo em todo o pais.

Embora o amadurecimento das leis educacionais no Brasil, especialmente com a
LDB de 1996, tenha trazido avancos significativos no plano federal, a implementacéao
dessas reformas enfrentou muitos desafios na prética, especialmente nos estados e
municipios. As politicas de educagédo em ciclos, a organizacao ndo seriada, e outras
inovacdes curriculares exigiram e exigem mudancas estruturais e pedagogicas que,
em muitos casos, ndo foram acompanhadas de condicbes adequadas para sua
implementagcdo. Os professores, que sdo a ponta do sistema educacional, muitas
vezes ficaram a margem dessas mudanc¢as na organizacao curricular, com questdes

como.

1. Baixa remuneracdo: O salario dos professores, especialmente nas redes
publicas, historicamente esteve abaixo de uma remuneracdo digna para a
complexidade e responsabilidade da profissdo. Isso afetava a motivacéao e,
muitas vezes, levava a sobrecarga de trabalho.

2. Falta de infraestrutura: Em muitas escolas (e ainda hoje), as salas de aula
eram precarias, sem recursos adequados para trabalhar com metodologias
inovadoras ou diferenciadas, como os ciclos. A falta de materiais
pedagogicos, como livros limitava o potencial de aprendizado.

3. Formacdo inadequada: Muitos professores ndo receberam a formacgéao
necessaria para lidar com as novas propostas curriculares, como a
progressdo continuada e a organizacdo em ciclos. A auséncia de programas
de formacdo continuada dificultava a adaptagdo as novas exigéncias e
metodologias de ensino.

4. Sobrecarga de trabalho e grandes turmas: Em muitas redes publicas, os
professores eram responsaveis por turmas com um numero elevado de
alunos, o que dificultava a atencdo individualizada e o acompanhamento

necessario, fundamentais em um sistema de ciclos.
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5. Falta de apoio pedagogico: O suporte técnico e pedagogico para oS
professores também era escasso. A transicdo para um modelo ndo seriado,
com progressdo continuada, exigia uma reestruturacdo no acompanhamento
das aprendizagens, o que muitas vezes ndo era possivel pela auséncia de

uma equipe de apoio pedagdgico adequada.

No ano de 2004, Elba Siqueira Sa Barreto e Sandra Zaquia Sousa, ja apontavam as
dificuldades na implementacéo dos ciclos, que ainda hoje, no ano de 2024, s&o

recorrentes:

Outro aspecto muito enfatizado pelos estudos é a necessidade de
gue sejam asseguradas as condi¢Bes propicias ao desenvolvimento
dos ciclos. Entre essas, as mais mencionadas sao a necessidade de
envolvimento do conjunto dos atores sociais com a proposta, a
criacdo de condicbes de trabalho adequadas para o0 seu
desenvolvimento e a formagéo docente. Além de condi¢des objetivas,
ha também destaque para o envolvimento dos sujeitos em um
processo de discussdo e reflexdo sobre as bases em que
tradicionalmente se assenta a cultura escolar, processo esse capaz
de impulsionar o desejo de ruptura com o carater seletivo da escola.
(Barreto e Souza, 2004, p. 12)
Esses fatores contribuiram para que as mudancas nas politicas educacionais muitas
vezes ficassem restritas ao nivel formal, sem refletir de maneira plena na pratica
cotidiana das escolas. O descompasso entre a legislacéo e a realidade das escolas
publicas brasileiras acabou por limitar o impacto dessas reformas no
desenvolvimento do sistema educacional, gerando frustracédo entre os educadores e,
em alguns casos, resultando na perpetuacdo de problemas estruturais, como altas
taxas de abandono e baixos indices de qualidade na educacdo. Assim, 0 sucesso
das reformas educacionais depende ndo apenas de boas leis, mas também de
investimentos e apoio pratico as condi¢des de trabalho dos professores e a estrutura

das escolas.

Mainardes (2007), demonstra em seus estudos que 0 processo de organizacdo em
ciclos ndo foi uma mudanca abrupta, mas resultado de décadas de debates, criticas
e experimentacdes que culminaram na reconfiguracdo das politicas educacionais
nos anos 1990. A politica de ciclos é, portanto, um reflexo de um movimento
histérico que visava transformar a educacdo brasileira, adaptando-a as

necessidades dos alunos e as exigéncias de uma sociedade em transformacéo.
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O processo de formacdo e desenvolvimento do discurso da politica
de Ciclos no Brasil pode ser divido em trés periodos. O primeiro
refere-se aos antecedentes da emergéncia da organizacdo da escola
em Ciclos (1918-1984); o segundo, a emergéncia das politicas em
Ciclos nos anos 1980; e o terceiro, ao processo de
recontextualizacdo do discurso da politica nos anos 1990. Sendo
considerados como antecedentes 0s seguintes aspectos: a geracao
do discurso da politica baseado nas primeiras criticas a reprovacao;
as discussdes sobre a pro mocdo automatica dentro do campo
recontextualizacdo oficial (CRO) e no campo de recontextualizagédo
pedagdgica (CRP) nos anos de 1950 e 1960; e as experiéncias
pioneiras das politicas de nao-reprovacdo (MAINARDES, 2007,
p.56).

Vale ressaltar que nos anos 1990, o discurso sobre a politica de ciclos passou por
um processo de recontextualizacdo que Mainardes (2007), denominou de
“‘Recontextualizagdo do discurso”. Esse periodo coincide com as reformas
educacionais mais amplas promovidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDBEN) de 1996, que formalizou a possibilidade de implementagédo dos
ciclos. O discurso passa a ser adaptado as novas demandas da globalizacdo e aos
contextos locais, o0 que resultou na adocdo de diferentes modalidades de
organizagcdo escolar em ciclos, como a progressao continuada e os Ciclos de
Aprendizagem.

De fato, os Ciclos de Aprendizagem emergiram como uma alternativa a seriacao
tradicional, propondo que a organizagéo da escolaridade fosse estruturada em ciclos
mais amplos, nos quais os alunos tivessem mais tempo para consolidar os
conteudos e as habilidades necessarias. Para Perrenoud (2004), defensor dessa
abordagem, a adocao da organizacédo da escolaridade em Ciclos de Aprendizagem
apresentava-se como uma solucdo viavel para combater o fracasso escolar,
assegurando a progressdo das aprendizagens dos alunos. Nesse contexto, a
implementacédo dos Ciclos de Aprendizagem em uma rede de ensino representava
uma oportunidade para estabelecer uma nova abordagem educacional, que se
fundamentava na promocdo da aprendizagem em detrimento da simples
classificagcdo e retencdo dos estudantes. Para ele, a organizagdo da escola em
ciclos de aprendizagem:

a) implica em mudancas na organizacdo e gestdo da escola; b) exige
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gue os objetivos de final de ciclo sejam claramente definidos para
professores e alunos; c) pressupde o emprego de dispositivos da
pedagogia diferenciada, da avaliagdo formativa e o trabalho coletivo
de professores; d) demanda uma formacao continua dos professores,
0 apoio institucional e 0 acompanhamento adequado “para construir
novas competéncias” (Perrenoud, 2004, p. 52)

Acredito que a dificuldade de implementar mudancas estruturantes no curriculo por
ciclo de aprendizagem, possa estar relacionada ao contexto politico e social em que
as escolas operam. As politicas educacionais e as condi¢cdes de trabalho dos
educadores estédo fortemente influenciadas por decisfes politicas que muitas vezes
sdo mais voltadas para o atendimento de interesses econémicos e mercadolégicos
do que para a qualidade da educacdo. Em vez de garantir que os ciclos sejam
implementados com o foco em praticas pedagogicas transformadoras, muitas vezes
0 que ocorre € uma aplicacdo superficial, sem o suporte adequado para que

professores e alunos possam se beneficiar plenamente desse modelo.

Para Silva (2017, p. 89),

O grande desafio que ainda esta posto é como a escola organizada
em ciclos pode deixar de ser entendida e aplicada apenas em um
discurso legitimador e mercadoldgico, e passar a ser assumida como
um discurso pedagdgico. A nosso ver, o discurso pedagdgico podera
contribuir para a melhoria da educacao de nossa nacéo.

Concordo com a autora, tendo em vista que o discurso pedagogico € central para
reorientar a organizacdo em ciclos de modo a realmente promover melhorias na
gualidade da educacédo. O que implica que os ciclos precisam ser vistos como uma
oportunidade para reestruturar as praticas pedagogicas, aprofundar a reflexdo sobre
a funcdo da escola e garantir que os ciclos favorecam de fato, um processo
educacional mais humanizado, onde as necessidades de aprendizagem dos alunos
sejam centrais e as avaliacbes possam servir como um instrumento de apoio e nao

de exclusao.

Embora a literatura existente, como a de Jacomini (2011), ofereca insights
importantes sobre a situacdo dos ciclos de aprendizagem no Brasil, as politicas
educacionais atualmente em vigor ainda precisam ser mais investigadas. Em outras

palavras, o conhecimento acumulado até agora é util, mas ndo suficiente para
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compreender completamente o impacto das politicas mais recentes. Isso destaca a
necessidade de novas pesquisas para avaliar como essas politicas estdo

influenciando ou interagindo com os ciclos de aprendizagem no contexto atual.

Situar historicamente os ciclos é importante para que possamos entender o contexto
histérico e identificar as influéncias nacionais e internacionais que levaram a adocéo
dos ciclos. Como mencionado anteriormente, o Brasil foi influenciado por
organizacfes internacionais e reformas em outros paises, como a Franca.
Compreender essas origens ajuda a contextualizar o porqué e o como as reformas

foram implementadas.

Como professora, vivenciando o dia a dia da dindmica da escola, e da RMES, penso
gue a organizagao da escola, tomando como referéncia a escola em que atuo como
professora dos anos iniciais, ainda precisa de apoio formativo para desenvolver o
curriculo em ciclos de aprendizagem, tendo em vista o objetivo do mesmo é
promover uma educacdo mais democratica e inclusiva, vejo que esse processo

ainda nao esta plenamente estabelecido.

A consolidacdo desse modelo de curriculo, como ja vimos tantos autores a exemplo
de Barreto e Sousa (2004) defender, depende da participacéo ativa dos articuladores
da politica, dos professores, dos alunos, comunidade escolar, e pesquisadores para
consolidar essa politica educacional. Como desenvolver algo que ndo conhece? A
pratica precisa ser embasada teoricamente, ndo a pratica pela prética, pois esta nédo

se sustenta.

Compreendo que as praticas pedagogicas que contribuem para o desenvolvimento e
a formacdo humana dos educandos sdo aquelas que reconhecem a individualidade
dos alunos, promovem o aprendizado significativo, incentivam a participacdo ativa,
focam no desenvolvimento socioemocional, sdo inclusivas, envolvem a comunidade
escolar e estdo em continua evolugcédo para atender as necessidades em constante

mudanca dos alunos e da sociedade.

Dessa maneira, as acgdes docentes desenvolvidas nas escolas estariam alinhadas a

uma formacao voltada para a condicdo humana. Para Biesta (2013), essa formacéao
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transcende o simples acumulo de conhecimentos e competéncias, enfocando o
desenvolvimento de uma subjetividade que permita aos alunos se posicionarem e

agirem no mundo de forma ética, responsavel e transformadora.

[] um modo de podermos superar o humanismo na educacao,

afastando-se da questdo sobre o que é o sujeito humano para a
guestao onde o sujeito humano se torna presenca, argumento que sé
podemos nos tornar presen¢a num mundo povoado por outros seres
humanos. (Biesta, 2013, p. 53)

A afirmacdo de Gert Biesta, propde uma mudanca na abordagem da educacao,
sugerindo uma abordagem mais relacional e interativa. Em vez de focar na esséncia
do individuo, Biesta argumenta que o ser humano se define pela sua presenca no
mundo, um espa¢o compartilhado com outros seres humanos. A ideia é que a
educacdo deve se preocupar menos com a formacédo de um "sujeito ideal” e mais
com a criacdo de condicfes para que os individuos se tornem presentes e ativos no
mundo, através de suas interacdes com 0s outros. Nessa perspectiva, a educacao

ganha uma dimensao coletiva e social.

O autor nos chama a atencado para a necessidade mudar o foco da questao sobre o
gue € o sujeito humano para a questdo de quando o sujeito humano se torna
presente, ou seja, tornar-se presenca significa existir de uma forma que seja
significativa e relevante no mundo. Essa mudanca de perspectiva no nosso
entendimento, implica uma énfase na interacdo humana dentro de um contexto
social e relacional, em vez de uma énfase exclusiva nas caracteristicas individuais

do sujeito humanao.

4.2 OS CICLOS NA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SALVADOR

A configuracé@o do Ciclo Basico de Alfabetizagdo, em ambito nacional, influenciou a
Secretaria Municipal de Educacédo de Salvador a implantar, ja em 1987, um projeto
piloto denominado Ciclos de Estudos Basicos (CEB). Esse projeto propunha uma
organizagao curricular mista, em que a 12 e a 22 séries eram estruturadas em ciclos.
Doze anos apods sua implantacao experimental, o projeto foi institucionalizado por
meio da Resolucdo do Conselho Municipal de Educac¢éo n° 004, de 16 de outubro de

1999, integrando o CEB ao Ensino Fundamental como uma proposta pedagdgica
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nao seriada. O objetivo central era “garantir a continuidade da aprendizagem dos

alunos sem interrupcao dos seus estudos no Ciclo” (SALVADOR, 1999).

A proposta era organizada em ciclos plurianuais, divididos em CEB 1 (fase inicial) e
CEB 2 (fase final), estruturando a 12 e a 22 séries como um bloco pedagdgico
continuo. Essa organizacdo eliminava a repeténcia entre os dois anos e priorizava o
desenvolvimento da alfabetizacdo de forma processual. Por outro lado, o curriculo
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental apresentava uma configuracao hibrida:
enquanto os dois primeiros anos eram organizados por ciclos, a 32 e a 42 séries
mantinham-se estruturadas de forma seriada. A figura abaixo ilustra o funcionamento

desse modelo curricular nas séries iniciais até o ano de 2006.

Quadro 2 - Organizacdo da Educacédo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
nas escolas publicas municipais da cidade do Salvador na fase inicial dos ciclos

Ciclo de Estudos Basicos — CEB (antiga 17 e 27 série)
Educacio (a partir de 6 anos. apos atendido os/as alunos/alunas de 7 anos)

Infantil . .

(4 e 5 anos) 1* Fase — 1° ano de 2" Fase —2° ano de 3 , 4
escolarizacio escolarizacio Série | série

CEBI CEBII :

s A A
SEM INTERRUPCAQ T SEM INTERRUPCAD T ! RETENCAQ..|.. iE,E.I.Eb.'.{;;.i!;i

Fonte: SALVADOR (2001, p. 9)

Em 2004, cinco anos apoés a institucionalizagdo do Ciclo de Estudos Béasicos (CEB)
por meio da Resolugdo CME n° 004/1999, a Secretaria Municipal de Educacéao de
Salvador (SMED) identificou, por meio de pesquisas internas, que 0s resultados
ainda estavam aquém do esperado. JA em 2000, a Resolucdo CME n° 005 havia
sido publicada com o objetivo de estabelecer diretrizes para a sistematica de
avaliacdo do CEB. Nas justificativas desse documento, apontava-se que a simples
adocéao do CEB, iniciada em 1987 como projeto piloto, ndo havia sido suficiente para
regularizar o fluxo escolar dos alunos de forma satisfatoria. De acordo com esse

documento, o CEB, tinha como objetivos:

Garantir a continuidade do processo educativo do aluno, visando a
apropriacao do sistema de representacdo da lingua escrita, da leitura
e do pensamento logico-matematico e a ampliacdo do conhecimento
de mundo; Elevar os indices de permanéncia e promog¢ao escolar a
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partir da melhoria e renovagdo da pratica docente; Promover o
exercicio da cidadania critica e consciente e o resgate socio-cultural
do aluno a partir da aprendizagem dos conteddos curriculares
definidos nos PCN e no documento Escola, Arte e Alegria; Garantir a
permanéncia do professor, por, no minimo, dois anos na mesma
classe do CEB, assegurando o acompanhamento sistematico da
construcao do conhecimento dos alunos (Salvador, 2000, p. 4)

Em 2006, com a aprovacao da Lei n® 11.274, que alterou os artigos 29, 30, 32 e 87
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96), o Ensino
Fundamental passou a ter duracdo de nove anos. Essa mudanca teve impacto direto
no planejamento da Rede Municipal de Ensino de Salvador (RMES). Enquanto, em
2004, o foco da Secretaria Municipal de Educacdo estava voltado para o
aprimoramento do sistema misto do Ciclo de Estudos Basicos (CEB), a nova
legislacdo exigiu a reorganizacdo desse modelo para contemplar a ampliacdo do
Ensino Fundamental. Isso implicou na necessidade de estender o CEB por mais um
ano, mantendo-se a progressdo continuada nos 1° e 2° anos e admitindo-se a

possibilidade de retencéo nos 3° e 5° anos, conforme quadro 2 ilustrado abaixo.

Quadro 3 - Organizacgdo curricular do Ensino Fundamental de Nove Anos da cidade de
Salvador

ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS ORGANIZACAO DOS SISTEMAS

1° ANO — FASE INICIAL - 6/7 ANOS
2° ANO — FASE INTERMEDIARIA — 7/8 ANOS CICLO DE ALFABETIZACAO

AnOs TNICTATS] 3 ANO — FASE FINAL — 8/9 ANOS

(5 ANOS)

4° ANO — 9 ANOS 3* SERIE

5¢ ANO — 10 ANOS 4* SERIE

e | 52 A0 — 11 ANOS 5° SERIE
%\[fzfg‘;‘b 7° ANO — 12 ANOS 6" SERIE
ANOS 8° ANO — 13 ANOS 7 SERIE

0° ANO — 14 ANOS 8* SERTE

Fonte: salvador (2006, p. 18).

Chaves (2012), em pesquisa realizada com professores e gestores de uma escola
municipal em Salvador (BA), constatou que a implementacéo da politica do Ensino
Fundamental de nove anos ocorreu sem a devida participacdo dos educadores. Os
relatos dos profissionais entrevistados evidenciam que os principios e diretrizes da
expansao ndo foram amplamente discutidos com a equipe escolar. Segundo uma
coordenadora pedagdgica ouvida no estudo, o processo de comunicacdo e
preparacao para essa mudanca foi insuficiente, o que deixou os educadores sem 0
suporte necessario para adaptar suas praticas as novas exigéncias curriculares.

Quando as decisdes chegam para nds de cima para baixo. Na
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verdade, houve uma ma divulgacdo do Ensino Fundamental de nove

anos. A rotina da escola é muito intensa e as orientacfes tém
chegado muito tarde. N&o conseguimos debater com os pais a
tempo. Houve uma orienta¢do subliminar e a escola faz aquilo que é
possivel. Os 6rgdos competentes ndo direcionam as discussfes a
guem mais interessa, que somos nés. (Chaves, 2012, p. 139).

Durante a implantacéo dos Ciclos de Aprendizagem na Rede Municipal de Educacao
de Salvador (RMES), a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, efetivada
em 2006, levou a Secretaria Municipal de Educacéo a revisar seu curriculo. Como
parte desse processo, a duracao dos ciclos foi estendida de dois para cinco anos.
Os Anos Iniciais passaram a ser organizados em dois ciclos distintos: o Ciclo de
Aprendizagem |, que abrange o 1°, 2° e 3° ano, com alunos de 6 a 8 anos; e o Ciclo
de Aprendizagem Il, que inclui o 4° e 5° ano, voltado para alunos de 9 e 10 anos.
Além da nova estrutura, foi adotada a terminologia “Ciclos de Aprendizagem?”,
refletindo o esforco de reconfigurar o processo de ensino e aprendizagem. A
proposta visava garantir maior flexibilidade pedagodgica, favorecendo o
desenvolvimento dos alunos ao longo de periodos mais amplos e reduzindo a

presséao por resultados imediatos a cada ano letivo.

No contexto da implementacdo dos Ciclos de Aprendizagem na Rede Municipal de
Educacdo de Salvador (RMES), professoras participantes desta pesquisa
interventiva, que atuam na Escola Municipal Sado Francisco de Assis, relataram que,
a época, houve formaces promovidas pela Secretaria Municipal de Educacdo com
0 objetivo de orientar os docentes quanto a nova organizacdo curricular. Essas
formagbes também abordavam como deveriam ser realizadas as avaliacdes e o
preenchimento dos documentos escolares referentes a vida escolar dos estudantes.
No entanto, segundo as professoras, essas orientacfes foram transmitidas de forma
prescritiva, com foco no cumprimento burocratico das novas diretrizes, sem espaco
para o diadlogo critico ou para a adequacdo as especificidades de cada contexto
escolar.

Foi muito boa a formacgdo porque entendemos a mudanca da
terminologia “séries” para “anos”. Teve formagdo para os
coordenadores, depois para nés professores. Mas demorou um
tempo para mudarmos as nossas praticas educativas. Os
documentos na Rede mudou mais na escola ainda tinha muita
resisténcia...colegas falavam que eram contra a aprovacao
automética. (PP4).
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E ha aqueles que afirmam que ndo houve formacao:

Se houve formacéo, foi para poucos indicados pelo diretor. Eu
mesma nédo participei. Passei a tentar trabalhar com Ciclos tem uns
cinco anos. Ninguém nunca questionou, porque meus alunos sempre
tiveram bom rendimento em relagdo ao processo de alfabetizacéo.
(PP3)

Compreender onde e como a politica de ciclos se estrutura é fundamental para
avaliar seu impacto no processo de ensino e aprendizagem. Essa politica ndo pode
ser implementada de forma superficial ou isolada. E necessario revisitar a proposta
dos Ciclos na RMES a partir de uma abordagem sistémica, que ofereca suporte
consistente aos professores e promova uma transformacédo significativa na cultura
escolar. Isso exige investimento em formacdo continuada, recursos pedagoégicos
adequados e uma escuta sensivel que acolha a inclusdo e a diversidade dos tempos
e modos de aprender. Sem essas condi¢des, a politica de ciclos corre o risco de se
tornar uma solucéo paliativa, incapaz de promover as transformacdes efetivas que a

educacado necessita.

Nos anos de 2013 e 2014, a RMES vivenciou um cenario marcado por uma
sobreposicdo de projetos educacionais. Algumas escolas mantinham préticas
pedagdgicas tradicionais, com o uso de livros do PNLD (Programa Nacional do Livro
Didéatico) e a adesdo as acbes do PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa), enquanto outras implementaram o Programa Alfa e Beto. Ja em 2015,
com o lancamento do Programa Combinado, a rede firmou uma parceria com o
Instituto Ayrton Senna (IAS). O objetivo dessa parceria era regularizar o fluxo escolar
e, simultaneamente, enfrentar o problema da distorcdo idade/série. O foco estava
nos combinados 17 e 18, que estabeleciam metas e acdes especificas para alcancar
esses objetivos. Essa fase evidenciou um esforco da rede para unificar suas
diretrizes pedagodgicas e enfrentar desafios persistentes, como a reprovagédo e a
distorcdo idade/série, que historicamente impactam a qualidade da educacgéo

publica.

Essas iniciativas buscavam néo apenas reduzir a distor¢cao idade/série, mas também

melhorar os indices de aprovacdo e alfabetizacdo, promovendo uma trajetéria
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escolar mais fluida e eficiente. A parceria com o Instituto Ayrton Senna (IAS)
introduziu uma abordagem voltada para a gestado educacional e para a formacéo de
professores, com o objetivo de otimizar os processos pedagogicos e contribuir para o

sucesso escolar dos alunos.

Consideramos essencial trazer, nesta pesquisa interventiva, o contexto histérico e as
impressdes das professoras que vivenciaram a implantacdo dos Ciclos de
Aprendizagem na RMES. Lancar luz sobre como essas politicas se instituiram e
impactaram o trabalho docente e o processo de ensino e aprendizagem € parte
fundamental de nosso esforgo investigativo. Frequentemente, as mudancas
curriculares sédo implementadas com foco em resultados quantitativos e métricas de
desempenho, desconsiderando 0 tempo necessario para que 0s professores se

adaptem e desenvolvam as competéncias requeridas pelas novas diretrizes.

Além disso, é preciso reconhecer que os professores sdo agentes centrais na
implementacdo de qualquer politica educacional. Para que possam desempenhar
esse papel de forma efetiva, é imprescindivel que tenham acesso a formagéo
continuada, ao suporte pedagdgico e ao tempo necessario para se apropriar das
novas propostas. Sem essas condicbes, as mudancas curriculares podem ser
comprometidas, e o0 impacto positivo esperado na educacdo pode nao se
concretizar.

Ao compartilhar essas reflexdes nas Rodas de Conversa com as professoras
participantes da pesquisa — educadoras que vivenciaram de perto as transicées nas
politicas curriculares da RMES —, houve um consenso nas falas: essas mudancas
ocorreram no ambito do 6rgdo central da Secretaria de Educacdo e ndo foram
construidas coletivamente com os professores. De acordo com seus relatos, as
informacbes sobre as alteragdes curriculares chegaram de forma prescritiva,
geralmente durante reunides de planejamento, quando o0s coordenadores
pedagdgicos comunicavam quais documentos precisariam ser preenchidos e como

0S registros escolares deveriam ser feitos.

Embora essa revisdo curricular proposta pela RMES né&o tenha sido explicitamente

apresentada como uma estratégia para reduzir as taxas de reprovacéo, € plausivel
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considerar que um dos objetivos subjacentes fosse exatamente esse. Ao permitir
gue os alunos avancem ao longo de ciclos mais longos, o0 modelo busca melhorar a
progressdo escolar, oferecendo mais tempo para a aquisicdo de competéncias

essenciais e reduzindo a necessidade de retencdes frequentes.

Silva (2017), ao analisar a implementacdo da politica de ciclos na RMES, observa
que “a adogao dessa organizacgao curricular esta relacionada a tentativa de enfrentar
os altos indices de fracasso escolar, notadamente a repeténcia e a evasao” (SILVA,
2017, p. 93). Contudo, a autora ressalta que, apesar de seu potencial transformador,
a politica de ciclos pode ser esvaziada quando implantada sem um dialogo
consistente com os professores e sem investimentos em formacao continuada. Para
ela, “a progressdo continuada, desvinculada de um processo pedagdgico que
garanta aprendizagens, pode se tornar apenas uma estratégia administrativa de
passagem dos alunos” (SILVA, 2017, p. 95).

A autora aponta que a légica da progressao continuada, quando desvinculada de um
processo formativo consistente e de uma transformagéo efetiva na cultura escolar,
tende a ser esvaziada em seu potencial emancipador. Em vez de promover a
aprendizagem ao longo do tempo, pode acabar sendo reduzida a uma pratica
administrativa de passagem dos alunos de um ano para o outro, sem que haja, de

fato, garantia de aprendizagem.

Nesse sentido, € importante refletir sobre como as mudancas estruturais no curriculo
precisam estar acompanhadas de acdes articuladas de formagédo docente, escuta
pedagdgica e investimento nas condi¢cdes de ensino, para que a politica de ciclos
nao se torne apenas mais uma estratégia burocratica, mas sim um caminho real para

promover uma educacao mais justa, inclusiva e significativa.

Além das orienta¢des ditas mais pedagogicas em torno do curriculo e
da avaliacdo, havia um forte discurso de convencimento por parte da
instituicio SMED em demonstrar que o curriculo por ela ofertado
possibilita que sejam contemplados todos os alunos em sua
diversidade de ritmos de aprendizagem, pois a escola em ciclos
permite uma flexibilizacdo curricular. Tal discurso pode ser
compreendido como referente a ideologia de uma escola inclusiva, o
gue era corroborado pela tendéncia nacional de outras secretarias
municipais e estaduais que ja estavam adotando os ciclos como
organizacdao curricular (Silva, 2017, p. 132).
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Nesse cenario, a teoria da recontextualizacao de Bernstein (1996) oferece uma base
valiosa para analisar a politica dos Ciclos de Aprendizagem em diferentes escalas —
local, nacional e até internacional — especialmente ao investigar como o
conhecimento e os discursos educacionais sado adaptados e transformados no
contexto das escolas ao longo do tempo. A partir dessa perspectiva, € possivel
compreender como a proposta dos ciclos, formulada muitas vezes em instancias

superiores, sofre ressignificacdes ao ser implementada no cotidiano escolar.

Para Basil Bernstein (1996), a recontextualizacao diz respeito ao processo pelo qual
um discurso € deslocado de seu contexto original de producéo e reorganizado em
um novo contexto, influenciado por diferentes agentes, como os sistemas de ensino,
gestores, formadores de professores e os proprios docentes. No caso da RMES,
observamos que o discurso dos Ciclos de Aprendizagem passou por um processo de
recontextualizacdo marcado por disputas, silenciamentos e orientacdes prescritivas,

conforme relatado pelas professoras participantes desta pesquisa.

Esse processo de recontextualizacdo pode explicar por que uma politica que, em
sua formulagdo, visa a inclusdo, ao respeito aos tempos de aprendizagem e a
superacdo do fracasso escolar, muitas vezes é percebida pelos professores como
uma pratica administrativa, centrada no preenchimento de documentos e na reducdo
da reprovacdo — sem as devidas condicbes para que ocorra uma mudanca

pedagdgica real. Para Basil Bernstein (1996)

E crucial fazer uma distincdo entre, no minimo, dois tipos de
transformacfes de um texto. A primeira é a transformacdo do texto
dentro do campo recontextualizador e a segunda é a transformacao
do texto transformado, no processo pedagégico, na medida em que
ele se torna ativo no processo de reproducéo dos adquirentes. E o
campo recontextualizador que gera as posicdes e oposicdes da
teoria, da pesquisa e da pratica pedagdgicas. E, de alguma forma,
importante analisar o papel dos departamentos do Estado nas
relagbes e movimentos dentro dos varios contextos e seus campos
estruturadores, bem como entre eles. (Bernstein, 1996, p. 92)

Vale destacar que a referéncia a Bernstein esta ligada ao fato de que ele é

frequentemente incluido entre os autores que realizaram analises criticas do
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curriculo e do processo de escolarizacdo, ao lado de pensadores como Louis
Althusser, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, Baudelot e Establet, Michael
Young, Michael Apple, Bowles e Gintis. Em comum, todos compartilham a visdo de
gue a educacdo nao € neutra, mas desempenha um papel central na reproducao das

relacdes de poder e de classe na sociedade.

Essa perspectiva critica nos ajuda a compreender que politicas como a dos Ciclos
de Aprendizagem n&o podem ser analisadas apenas em seus enunciados oficiais,
mas precisam ser interpretadas a partir dos seus efeitos concretos sobre os sujeitos

e a pratica pedagogica.

Para Vasconcellos (1999), “podemos cair na mera comparacdo, se nao nos
comprometermos com a tarefa principal: promover a aprendizagem e o0
desenvolvimento de todos, pautados num projeto de emancipagao humana” (p. 94).
O autor avalia que a organizacdo da escola em ciclos representa uma das
concepgOes mais progressistas da educacdo escolar e oferece uma alternativa
valiosa para a reorganizacdo do ensino. No entanto, ele ressalta que eliminar a

reprovacao nao é suficiente por si so.

Na mesma direcdo, Freitas (2003) alerta que a proposta de ciclos e a progressao
continuada séo concepcgoes distintas e ndo devem ser confundidas. Segundo ele, os
ciclos (sejam de Aprendizagem ou de Formacdo) estdo associados a concepcoes
pedagogicas mais progressistas, enquanto a progressado continuada tem origem em
uma perspectiva conservadora-liberal, muitas vezes limitada a l6gica de fluxo e
resultados.

[...] a primeira exige uma proposta global de redefinicdo dos tempos e
espacos da escola, enquanto a segunda € instrumental — destina-se
a viabilizar o fluxo de alunos e tentar melhorar sua aprendizagem
com medidas de apoio (reforco, recuperacéo) (Freitas, 2003, p.9)

Vasconcellos (1999) e Freitas (2003) destacam uma questédo central que influencia
as politicas curriculares: a falta de continuidade e profundidade, pois muitas vezes
essas politicas, que deveriam ser de Estado, acabam sendo conduzidas como
politicas de governo. Um exemplo embleméatico € a adocdo da ndo reprovacao,

frequentemente usada como indicador de qualidade da educacdo, mas que, quando
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desvinculada de um projeto pedagodgico comprometido com a aprendizagem, pode
se tornar uma medida superficial, sem promover efetivamente a emancipacdo dos

sujeitos envolvidos no processo educativo.

A descontinuidade e a fragilidade das politicas curriculares, conduzidas muitas vezes
como acgdes de governo e ndo de Estado, impactam profundamente a formacéao dos
professores. Sem tempo, espaco e apoio para refletir sobre os fundamentos dessas
mudancas, os educadores acabam sendo conduzidos a uma pratica prescritiva,
desprovida de sentido e coeréncia pedagdgica, como apontam os autores. A ado¢ao
de medidas como a nao reprovacdo, quando desvinculadas de um projeto
pedagogico emancipador, desestabiliza o papel do professor como sujeito ativo da
formacdo humana. Nesse contexto, a formacdo continuada precisa ser pensada
como espaco de escuta, debate e reconstrucéo coletiva do curriculo, respeitando os
tempos e saberes docentes e contribuindo para praticas mais criticas e

transformadoras.

Embora os Ciclos de Aprendizagem proponham um acompanhamento mais flexivel e
continuo do desenvolvimento dos estudantes, atualmente n&o vislumbramos
condicBes reais para aplicar esse modelo em sua concepcao original. Em turmas
com cerca de 35 alunos, convivem diferentes niveis de escrita — desde o estagio
“sem valor sonoro” até o “alfabético pleno” —, além de estudantes com
necessidades educacionais especificas, muitos deles sem laudo formal ou
acompanhamento especializado. A auséncia de profissionais com formacéo
adequada para atuar como apoio pedagdgico intensifica os desafios cotidianos,
comprometendo a efetivagdo de uma proposta que exige olhar individualizado e
tempos diferenciados de aprendizagem.

Essa realidade é compartilhada por professoras participantes desta pesquisa
interventiva, que, assim como eu, vivenciam as tensdes entre a proposta curricular e
as condicbes concretas da pratica. Como professora-pesquisadora, proponho
sistematizar essas experiéncias pedagogicas e analisar criticamente 0s recursos
disponibilizados pela Rede Municipal de Ensino de Salvador (RMES) de modo a

construir uma proposta formativa que dialogue com as demandas do chao da escola
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e contribua para preencher as lacunas no processo de formacdo continuada

docente.

Segundo a teoria da recontextualizacdo de Bernstein (1996), é fundamental analisar
como essas politicas sdo adaptadas e traduzidas nos diferentes niveis de atuacao.
Essa analise revela que a educacéo, longe de ser neutra, reflete e reproduz relacdes
de poder e desigualdade. Para que o curriculo por Ciclo de Aprendizagem seja
desenvolvido na perspectiva do Ciclo d Formacdo Humana, € imperativo que as
politicas educacionais estejam alinhadas com os principios de justica social e
emancipacao, promovendo transformacdes que beneficiem todos os envolvidos no

processo educacional.

Chamamos a atencdo para o fato de o sistema da Escola em Ciclos ter sido pensada
para promover uma progressao mais flexivel, buscando minimizar reprovacfes e
evitar a retencao excessiva de alunos. Contudo, na pratica, ele ndo reduziu de forma
significativa as taxas de distorcdo idade/ano. Isso ocorreu porque, mesmo com a
progressédo continuada, muitos alunos chegam ao final dos ciclos sem o dominio das
competéncias necessarias, o que acaba perpetuando dificuldades de aprendizagem
e atrasos educacionais, ha alunos por exemplo que ficam retidos por mais de dois

anos no 3° do ciclo 1 ou no 5° ano do Ciclo 2, dos anos iniciais.

Por outro lado, os Programas de Regularizagéo de Fluxo — que focam em recuperar
0 atraso escolar — funcionam como uma solugdo emergencial. Embora possam
amenizar temporariamente a situacdo e reduzir a disparidade entre idade e série,
esses programas frequentemente carecem de uma abordagem pedagoégica que va
além de remediar o problema imediato. Eles sdo voltados para corrigir a defasagem,
mas nao contribuem para uma transformacédo profunda e de longo prazo no

processo de ensino e de aprendizagem.

Na perspectiva do alcance de metas, a RMES’ avaliou como positiva todas acdes
desenvolvidas pelos programas e parcerias firmadas entre 2014 e 2017,
apresentando dados estatisticos onde mostram que a distor¢do idade-série teve

reducdo de 48,8% nos anos iniciais da Educacao, durante o periodo de 2014 a 2017.

" Divulgado no site: http:/educacao3.salvador.ba.gov.br/distorcao-idade-serie-tem-reducao-de-488-nos-anos-
iniciais-da-educacao/ . Acesso 20/03/2024
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Nos ultimos dez anos, a RMES vem atuando na implementacdo de um curriculo que
contemple as diversidades e adversidades que se apresentam no cotidiano escolar,
no entanto a forma como se operacionalizam essas agdes, causa entraves na
pratica educativa. A partir de 2016, foi estruturado o Referencial curricular para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental — o Nossa Rede, material pensado para
dialogar com as realidades das escolas. De fato a construcdo desse material contou
com a representacdo de professores das regionais de educacao de Salvador, mas
apesar de representar um avancgo, o documento ndo referenda as necessidades
vivenciadas na comunidade local onde a escola esta inserida e ndo contempla a
diversidade educativa existente. E um documento inovador na perspectiva da

construgdo coletiva, mas ainda assim, mantém o carater prescritivo.

A forma como se organiza a formacdo continuada dos professores na RMES nao
tem conseguido avancar qualitativamente na perspectiva da troca de saberes. A
politica dos ciclos de aprendizagem, embora proponha uma ruptura com a légica
seriada, ndo dialoga com as necessidades reais dos professores — isso €
perceptivel nas formacdes presenciais, ainda marcadas por uma padronizacdo
excessiva, onde um pequeno grupo de formadores “pensantes” fala para um grande
grupo de professores “executantes”. Por que nao pensar junto? Por que ndo escutar
o professor? A politica curricular é por ciclo de aprendizagem, mas as praticas

formativas ainda seguem uma légica fragmentada e verticalizada.

E nesse contexto que a sala de aula se configura como um lugar de resisténcia e
reinvencdo. Para Gallo (2008, p. 173), a sala de aula é “espago a partir do qual
tracamos nossas estratégias, estabelecemos nossas militAncias, produzindo um
presente e um futuro aquém ou para além de qualquer politica educacional”. Assim,
acreditamos que € no cotidiano escolar, nas interacfes entre professores e
estudantes, que se constroem estratégias que vao muito além das prescricoes
curriculares. S80 nesses espacos que o0s professores afirmam seus valores,
reelaboram suas praticas e formulam caminhos que respondem as demandas

concretas da escola, mesmo quando o suporte institucional é insuficiente.
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Na pratica, apesar das politicas governamentais e diretrizes, séo os professores que
desempenham um papel fundamental na criacdo de um ambiente educacional capaz
de impactar o desenvolvimento dos alunos, influenciando diretamente seu presente

e seu futuro. E esse impacto vai além das politicas educacionais estabelecidas.

E importante reconhecer que a implementacéo dos Ciclos de Aprendizagem também
impbe desafios praticos e tedricos que exigem uma analise aprofundada. Essa
organizacdo demanda estratégias especificas para lidar com a flexibilidade das
aulas, um cuidadoso planejamento curricular, uma transicdo fluida entre os ciclos e,
sobretudo, uma avaliacdo das aprendizagens que considere as desigualdades

socioeconémicas que atravessam a trajetoria dos estudantes.

Entendemos que essa perspectiva busca aprofundar a integracdo entre o processo
educacional e o desenvolvimento integral dos estudantes. Nesse contexto, esta
pesquisa interventiva se desenvolve no sentido de que os Ciclos de Aprendizagem
nao sejam apenas etapas educacionais, mas oportunidades cruciais para estimular o
crescimento emocional, social, ético e cognitivo dos estudantes. Para que isso
aconteca, o professor precisa, acima de tudo, de formacdo continuada que o
capacite a lidar com os desafios que o curriculo por ciclos apresenta, especialmente

nos contextos escolares marcados por desigualdades historicas.

Para inovar, € necessario reconhecer que ainda enfrentamos um debate marcado
por reducionismos, em que o curriculo por Ciclo de Aprendizagem é frequentemente
confundido com a logica da Aprovacdo Automatica ou com a Progressao
Continuada. Nado podemos ignorar o poder ainda vigente da seriacdo. A escola
seriada é uma instituicdo secular, que existe ha mais de 300 anos, e que consolidou
um modus operandi. Ela criou uma cultura escolar que ainda esta profundamente
impregnada nas praticas pedagogicas e que, de certa forma, influencia nossa
formacao e o nosso fazer docente cotidiano. Segundo Silva (2017, p. 159),

Uma imersdo nas respostas dos profissionais acerca do
funcionamento do sistema de ciclos ha Rede Municipal de Ensino da
cidade do Salvador levou a identificar os seguintes enunciados:
Aprovacdo Automatica, Progressdo, Progressdo Automatica,
Retido/Retencdo, Aprovacdo, Reprovagdo, Abandono, Progressao
Continuada e Alfabetizagéo. Tais enunciados remetem a diferentes
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momentos da construcdo do discurso da politica dos ciclos no
cenario brasileiro, também a alguns equivocos presentes na
concepcao que os participantes possuem sobre a politica [...].

A autora observa que muitos profissionais envolvidos na implementagéo dos ciclos
nao receberam uma formacéao tedrica consistente sobre 0s principios que sustentam
essa organizacao curricular. Essa fragilidade contribui para distor¢des conceituais e
praticas que acabam por desvirtuar a proposta original dos ciclos. Para Silva (2017),
tais distor¢des estdo alinhadas com uma racionalidade neoliberal, o que também é
apontado por Freitas (2003), ao destacar que a progressdo continuada, quando
desvinculada de um projeto pedagdgico critico, tende a ser capturada por uma légica
centrada em resultados, desempenho e produtividade, em detrimento de uma

educagédo emancipadora e centrada no desenvolvimento integral dos sujeitos.

O ensino em ciclos de aprendizagem, como uma politica educacional de Estado,
precisa ser revisitado, debatido e encarado como um plano de acao, e, acima de
tudo, assimilado de modo que gere reflexdes e aprofundamento sobre a pratica
educativa em sala de aula. H4 a necessidade de quebrar essa logica tecnicista e
verticalizada, repensando e executando junto. Precisamos incorporar o principio da
alteridade e da escuta sensivel em nossos espacos educativos e em nossas praticas

pedagogicas.

Como destaca Barbier (2007, p. 45), “a pesquisa qualitativa exige do pesquisador
uma abertura a escuta, ao acolhimento da fala do outro, ao reconhecimento de que o
saber se constroi na relagao”. Esse principio € essencial para fundamentar as rodas
de conversa como espacos formativos em que o saber docente emerge da

experiéncia e da escuta mutua.

A escola, por meio dos ciclos de aprendizagem, precisa se reconstruir de forma
coletiva, valorizando os saberes dos professores e dos estudantes. E urgente
chamar para o debate ndo sé o professor, mas envolver toda a comunidade escolar
— estudantes, familias, coordenacdo pedagdgica —, porque a compreensao que
temos dos ciclos ndo se esgota ao tempo que o estudante passa na escola: ela

ultrapassa esse limite e toca a vida em sociedade.
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Nesse sentido, Larrosa (2002, p. 28) nos lembra que “escutar € deixar-se afetar. Nao
€ tomar o outro como objeto, mas permitir que ele exista, com sua palavra, com sua
voz.” Esse posicionamento € o que sustenta uma formacgao dialégica e ética, que

reconhece o professor como sujeito ativo na construcao de seu saber.

Como nos ensina Freire (1996, p. 68), “os homens se educam entre si, mediatizados
pelo mundo”, o que significa que a formacao docente deve partir do dialogo com a

realidade concreta da sala de aula, com suas contradi¢cdes, desafios e poténcias.

Libaneo (2004, p. 56) também reforca essa ideia ao afirmar que “a formagao do
professor deve articular os conhecimentos académicos com o0s saberes da
experiéncia, de modo que o professor possa interpretar e transformar sua pratica.”
Assim, € possivel construir coletivamente alternativas formativas que realmente
dialoguem com os desafios do Curriculo por Ciclo de Aprendizagem e promovam a

formacao integral dos sujeitos.

7

Quase dez anos apoés a reestruturacdo curricular na RMES, ainda € evidente a
necessidade de uma formacdo de professores mais adequada ao contexto, que
considere o estagio de desenvolvimento dos alunos e as caracteristicas especificas
de cada sala de aula. Isso é fundamental para que as praticas pedagdgicas evoluam
a partir de uma compreensao tedérica sobre a politica dos ciclos, evitando que ela

seja reduzida a uma simples estratégia administrativa de ndo reprovacao.

Como destaca Freitas (2003), a proposta dos ciclos exige uma concepcao de
educacdo pautada em principios democraticos e no compromisso com a
aprendizagem de todos, e ndo pode ser confundida com a progressdo continuada
pensada sob a légica da eficiéncia. Libaneo (2004) também ressalta que a formacao
docente precisa articular teoria e pratica, de modo que o professor compreenda as
politicas curriculares e elabore respostas pedagodgicas coerentes com sua realidade.
E nesse sentido que René Barbier (2002) nos inspira a olhar para a formagdo como
um “processo simbdlico, relacional e afetivo” que ndo se da apenas pela transmissao
de conteudos, mas pela escuta sensivel, pelo reconhecimento do outro e pela
construcdo coletiva de sentidos. Reafirmamos, assim, que o curriculo por Ciclos de
Aprendizagem, se efetivamente comprometido com o desenvolvimento humano,

exige uma escola que escute, que reflita e que atue de forma contextualizada,
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envolvendo professores, estudantes e comunidade na construgcdo de um projeto

educacional verdadeiramente emancipador.

4.3 CEJRRI’CULO POR CICLO DE APRENDIZAGEM NA ESCOLA MUNICIPAL
SAO FRANCISCO DE ASSIS A PARTIR DE 2014 AOS DIAS ATUAIS.

Desde 2014, como professora do quadro efetivo da RMES, tenho observado uma
preocupacao excessiva com a reprovagao, muitas vezes em detrimento da formacéo
continuada dos professores. Vejo iniUmeros projetos, acdes, acordos e estratégias
voltados para a organizacdo de documentos, excesso de material didatico, como se
o aluno pudesse se autoformar. Freitas (2003) e Vasconcellos (1999), ressaltam a
importancia de entender a distincdo entre a organizacdo escolar em ciclos e a
progressdo continuada. Eliminar a reprovacdo, por si s6, ndo é suficiente; é
necessario um compromisso genuino com a promocdo da aprendizagem e o

desenvolvimento humano dos alunos.

A “sensagao” naquele ano de ingresso na RMES era a Operagdo Salvador
Alfabetiza, iniciada em 2013 e prorrogada para o ano de 2014. Entre as justificativas

apresentadas a época para esta operagao estava:

1 — A necessidade de continuar corrigindo a defasagem na aquisicdo dos
conhecimentos basicos de leitura, escrita e alfabetizacdo matematica de um namero
significativo de alunos, dando sequéncia ao esforco empreendido com as acdes

iniciadas no ano anterior por meio da Operacéao, criada pelo Decreto n° 23.810/2013.

2 — Uma aprendizagem curricular qualificada e capaz de garantir as criancas o
acesso aos conhecimentos sistematizados, como cumprimento dos objetivos e
metas estabelecidos no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa e do
Planejamento Estratégico do Municipio 2014-2016.

3 - Proporcionar a equipe da SMED, gestores, coordenadores pedagdgicos e

professores um pensar estratégico no que tange ao processo de alfabetizacao.

4 — Oportunizar as escolas a possibilidade de optar pelo Ciclo de Aprendizagem | (1°
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ao 3° ano): pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e Sistema Estruturado
de Ensino disponibilizado pela Secretaria Municipal da Educagdo (SMED) em 2014
ou PNLD e acbes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, instituido
pela Portaria MEC n° 867/2012.

Ao ser nomeada no més de maio de 2014, estava cheia de expectativas sobre o0s
desafios que me esperavam na escola e na RMES. O primeiro ponto que destaco é
gue, ao chegar na escola, recebi uma planilha com o quadro de aulas que deveria
ministrar. A opc¢ao da escola foi pelo Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD) e
pelo Sistema Estruturado de Ensino disponibilizado pela Secretaria Municipal da

Educacao (SMED), que se baseava no Sistema Alfa e Beto.

Foi um choque. De repente, me vi diante de um material padronizado, com aulas
pré-determinadas, frases que deveriam ser lidas de forma mecanica e atividades que
nao dialogavam com a realidade das criancas que eu encontrava na sala. Senti
como se minha autonomia docente estivesse sendo engolida por um modelo

tecnicista, que reduzia o ato de educar a uma sequéncia de comandos e repetigdes.

O material parecia querer transformar o professor em um aplicador de tarefas, e os
alunos, em repetidores de silabas e palavras desprovidas de sentido. Me questionei
se era esse o0 papel que a rede esperava que eu cumprisse. Onde ficava a escuta? A
criagdo? O vinculo com a realidade social e cultural dos estudantes? O que mais me
incomodou foi perceber que, embora o discurso da SMED mencionasse a
valorizac&o da diversidade e do curriculo por ciclos, na pratica, o material caminhava

na contramao dessa proposta.

Foi um momento em que me vi dividida entre o desejo de contribuir com a
aprendizagem das criancas e o incbmodo de estar presa a um sistema que néo
dialogava com minha concepcéao de educacgao. E, ainda assim, busquei espacos de
respiro: adaptando atividades, ouvindo as criancgas, trazendo suas experiéncias para
dentro das aulas, mesmo que discretamente. Porque, no fundo, eu sabia que sé faz

sentido ensinar quando é possivel também aprender com os sujeitos reais da escola.
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Somente ao ingressar no Mestrado Profissional em Educagéo da UFBA e realizar
minha pesquisa de campo, pude compreender com mais clareza o funcionamento
daquele sistema adotado pela escola. Na época, tudo me parecia confuso. Durante
as formacdes promovidas pela rede, participavamos de encontros com professores
de escolas que haviam feito escolhas curriculares distintas — algumas utilizavam o
Sistema Estruturado de Ensino, como o Alfa e Beto, enquanto outras optavam por
caminhos mais autbnomos e contextualizados. Faltava, nesse processo formativo,
uma articulacdo que respeitasse as singularidades das escolhas pedagdgicas de

cada unidade escolar.

Na Escola Municipal Sdo Francisco de Assis, mesmo diante das limitagcdes impostas
por um sistema que se pretendia padronizado, as reunides de planejamento coletivo
se mostravam como um espaco potente de resisténcia e criacdo. Nessas reunides, 0
foco estava em escutar a realidade de cada turma e, a partir das experiéncias
concretas, construir estratégias coletivas para enfrentar os desafios de
aprendizagem. Era ali, nesse espacgo de troca entre colegas, que nascia um fazer
pedagdgico mais sensivel, mais atento as necessidades dos alunos, ainda que nem

sempre respaldado pela formacéo institucional oferecida pela SMED.

Esse cenario refletia uma desconexdo entre as formacfes oferecidas e o contexto
real enfrentado pelos professores. As formagfes ofertadas pela SMED, ao invés de
serem sensiveis as necessidades pedagodgicas imediatas, frequentemente cobravam
gue o professor abordasse conteidos mais avancados em matematica, por exemplo,
guando muitos alunos ainda lutavam para compreender operacdes fundamentais
como subtracdo e multiplicacdo. Esse descompasso prejudicava o processo de
ensino, evidenciando a falta de articulacdo entre o planejamento pedagdgico
centralizado e as realidades especificas da escola. A insisténcia em seguir um
curriculo que ndo se adequava ao nivel de aprendizagem dos alunos acabava por

acentuar as dificuldades educacionais, ao invés de resolvé-las.

Particularmente, tenho uma critica ao modo como projetos de apoio a aprendizagem
séo operacionalizados. Ao retirar os alunos da sala de aula regular para receberem
apoio focado em leitura e escrita em outro espaco, esses estudantes acabam sendo,

de certa forma, excluidos do processo de aprendizagem que ocorre com o restante
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da turma. Essa préatica, embora bem intencionada, pode refor¢car o que denomino

como “exclusio dentro da inclusao”.

E preciso reconhecer que o apoio pedagdgico aos alunos com maiores dificuldades
nao deve significar seu afastamento das experiéncias coletivas da turma. Uma
alternativa seria a presenca de um professor auxiliar, com formacao especifica, para
atuar dentro da sala, colaborando com o professor regente e possibilitando
intervencdes mais pontuais e integradas ao curriculo em andamento. No entanto,

essa nao é a unica solucéo possivel.

Outras estratégias podem ser mobilizadas para esses projetos acontecam de forma
mais inclusiva, como: a cria¢cdo de grupos colaborativos de aprendizagem, o uso de
atividades diversificadas em sala, a adocao de planejamentos compartilhados entre
professores, e a formacao continuada que valorize praticas pedagaogicas inclusivas e
dialogicas. Tais acdes ndo apenas evitariam a exclusdo dos alunos em processo de
apoio nas aprendizagens nao desenvolvidas, mas também fortaleceriam o principio
de que todos aprendem com todos, em uma comunidade de aprendizagem
verdadeiramente comprometida com uma formacdo humana que respeita o tempo

de aprendizagem do aluno.

Vejo como um dilema comum nas politicas educacionais voltadas para alunos com
dificuldades de aprendizagem o fato de que, apesar de pretenderem ser inclusivas,
muitas vezes acabam fragmentando a experiéncia escolar desses estudantes. Esse
paradoxo se agrava quando consideramos o que denomino de cronologia dos ciclos
de aprendizagem — uma légica de tempo escolar que estabelece prazos fixos para
gue os alunos desenvolvam competéncias especificas, sem necessariamente levar

em conta os ritmos e trajetérias singulares de aprendizagem.

No caso do Ciclo | dos Anos Iniciais, por exemplo, € comum observar a aplicacdo da
progressao continuada nos anos de 1°, 2° e 4° ano, mesmo quando o0s alunos néo
consolidaram plenamente as habilidades previstas. No entanto, as aprendizagens
ndo apropriadas nesses anos muitas vezes ndo séo retomadas de forma sistematica,
gerando uma descontinuidade pedagogica que compromete o avanco educacional

dos estudantes.
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Essa logica, ao invés de garantir o direito a aprendizagem, pode promover uma
‘exclusdo dentro da inclusdo”, na medida em que os estudantes permanecem na
escola, mas ndo tém assegurado um acompanhamento que respeite seus processos
reais de aprendizagem. Para llma Veiga (2003), € fundamental que o curriculo por
ciclos esteja alicercado em praticas que valorizem o acompanhamento continuo e a

avaliacao formativa, rompendo com a l6gica tradicional da seriacéo escolar.

Do mesmo modo, Bernstein (1996) chama atencdo para a forma como as politicas
educacionais sdo recontextualizadas nos espacos escolares, sendo muitas vezes
traduzidas por meio de praticas que reproduzem desigualdades em vez de enfrenta-
las. Assim, torna-se urgente repensar as estratégias pedagdgicas e o préprio modelo
de progressédo continuada, para que ele ndo se limite a transicdo de um ano para o
outro, mas represente uma proposta efetiva de suporte, continuidade e equidade no

processo educativo.

O ano de 2016 marcou uma inflexdo importante no curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Salvador (RMES), com a consolidacdo de uma parceria entre a Secretaria
Municipal da Educacdo (SMED) e o Instituto Chapada de Educacdo e Pesquisa
(ICEP). A partir dessa colaboracao, iniciou-se um processo de elaboracdo coletiva
dos Cadernos Pedagdgicos, envolvendo professores da rede em sua construgao.
Esses materiais foram concebidos como recursos didaticos norteadores para a
pratica docente, organizados em torno de sequéncias didaticas e projetos
pedagdgicos, com o propdsito de construir uma concepg¢ao mais unificada de ensino

e aprendizagem na rede.

A proposta visava superar a fragmentacado curricular que havia se intensificado nos
anos anteriores, quando coexistiam diferentes materiais e sistemas de ensino —
como o Sistema Estruturado Alfa e Beto —, muitas vezes adotados sem articulacao
com as demandas e contextos das escolas. Os Cadernos Pedagogicos surgiram,
assim, como uma tentativa de reconstruir a identidade curricular da rede, buscando
garantir maior equidade no acesso as aprendizagens essenciais, especialmente

diante das desigualdades histéricas entre as unidades escolares.
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No entanto, essa proposta, que na teoria visava ao fortalecimento das praticas
docentes e a valorizacdo da escuta dos professores, encontrou na pratica diferentes
leituras e recepcdes. Muitos docentes relataram que, embora 0os materiais tivessem
sido construidos com a participacdo de professores, na sua aplicacdo cotidiana,
passaram a ser utilizados de forma prescritiva e engessada, como se fossem uma
"receita de bolo". Tal percepc¢éo gerou resisténcias e, em alguns casos, afastamento
critico da proposta. A tenséo entre padronizacdo e autonomia docente se tornou um
ponto de inflexdo: de um lado, a SMED buscava coeréncia e alinhamento curricular;
de outro, os professores enfrentavam o desafio de adequar esses materiais as

realidades complexas e diversas de suas turmas.

Entre os anos de 2016 e 2024, a politica curricular da RMES continuou a oscilar
entre tentativas de centralizacdo e iniciativas de valorizacdo das praticas
pedagogicas contextualizadas. Em 2020, com a pandemia da COVID-19, esse
cenario foi profundamente afetado. A suspenséo das aulas presenciais trouxe a tona
as desigualdades digitais e o0 abismo existente entre o curriculo prescrito e o
curriculo possivel de ser realizado em contextos de vulnerabilidade social. O retorno
as aulas presenciais, a partir de 2021, exigiu das escolas um esfor¢co redobrado para
reorganizar o trabalho pedagodgico, sobretudo com foco nas aprendizagens

essenciais e nos processos de recomposi¢ao das trajetorias escolares interrompidas.

Nesse contexto, o curriculo por Ciclos de Aprendizagem passou a ganhar novo
félego, sendo retomado em algumas formacdes e orientacées da SMED como uma
possibilidade para garantir a continuidade e o respeito aos tempos de aprendizagem
dos estudantes. No entanto, os desafios persistem: a falta de uma politica formativa
continua e situada, a alta rotatividade de profissionais nas escolas, a precarizacao
das condicbes de trabalho e o pouco envolvimento das unidades escolares na
formulacéo das decisbes curriculares ainda fragilizam o sentido emancipador que o

curriculo por ciclos poderia assumir.

Assim, entre 2016 e 2024, a RMES percorreu um caminho marcado por avangos e
retrocessos, tentativas de sistematizacdo e movimentos de resisténcia, num
constante tensionamento entre o curriculo instituido e o curriculo vivido. Para além

das normativas e dos materiais didaticos, o que se evidencia € a importancia de
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construir um curriculo que reconheca e dialogue com as realidades das escolas,
valorize a escuta dos professores e promova a formacédo humana dos estudantes em

suas multiplas dimensoes.

No contexto da Escola Municipal Sao Francisco de Assis, temos buscado
desenvolver praticas que dialoguem com a realidade dos nossos alunos, adaptando
0os conteudos e metodologias as demandas locais. Assim como nem todo livro
didatico atende de forma significativa as necessidades de todas as turmas, os
Cadernos Nossa Rede também n&o podem ser compreendidos como solucdes
universais. A escuta do professor, a mediacdo critica dos conteidos e o olhar

sensivel para o contexto sdo fundamentais.

E na intersec&o entre o curriculo prescrito e o vivido que se constroi, cotidianamente,
um projeto pedagdgico que reconhece 0s sujeitos concretos da aprendizagem —
seus tempos, histérias e territorios. Para que o curriculo da RMES se fortaleca como
instrumento de formacdo humana, € preciso garantir espacos de diadlogo, escuta e
co-autoria nas decisdes pedagodgicas. Afinal, ndo se trata apenas de aplicar
materiais, mas de construir sentidos, de forma coletiva, para a pratica educativa. E
essa construcdo comeca com o reconhecimento de que nenhum recurso € neutro ou
suficiente por si s6 — o que faz a diferenca é a presenca intencional e reflexiva do

professor em cada etapa do processo.

4.4 DESAFIOS ENFRENTADOS NA EMSFA NO QUE CONCERNE AO
CURRICULO POR CICLO DE APRENDIZAGEM, DE ACORDO COM AS
PROFESSORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA.

Apresentamos nessa se¢ao 0s principais desafios apontados pelas professoras da
Escola Municipal Sado Francisco de Assis (EMSFA) no processo de implementacao
do Curriculo por Ciclo de Aprendizagem. A partir das rodas de conversa realizadas,
emergiram questbes que revelam as dificuldades concretas vividas no cotidiano
escolar, desde aspectos estruturais até demandas relacionadas a formacéo docente.
As vozes das participantes oferecem subsidios importantes para compreender 0s
limites da proposta curricular quando ela ndo € acompanhada de condic¢des reais de

sustentacao pedagogica, administrativa e formativa.
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Auséncia de retencédo anual, nos anos iniciais do ciclo: a progressao continuada
nos anos iniciais dos Ciclos de Aprendizagem € baseada na ideia de que o
aprendizado é um processo continuo, respeitando os diferentes tempos e ritmos dos
alunos para alcancar os objetivos educacionais. No entanto, essa pratica traz o
desafio de garantir que os alunos desenvolvam as competéncias que ndo foram
consolidadas no ano anterior, uma vez que eles ndo foram retidos. Isso, muitas
vezes, resulta em um grande esforco para o professor, que precisa lidar com as
lacunas de aprendizagem de cada aluno ao mesmo tempo em que introduz novos
conteudos, o que torna seu trabalho ainda mais desafiador, em uma turma com a

média de 31 alunos que apresentam niveis diferenciados de aprendizagem.

Nesse ponto duas falas das professoras nos chamam a atencdo: Uma sobre a
auséncia de retencdo anual dentro dos ciclos e outra sobre o impacto no trabalho

pedagogico

Olha, eu entendo a ideia de nao reter os alunos e de respeitar o
tempo de cada um, mas na prética, isso se torna muito complicado.
Tenho 31 alunos na turma, e cada um esta em um nivel diferente:
alguns ainda estdo na fase inicial da alfabetizacdo, enquanto outros
ja conseguem escrever textos completos. Conciliar esses diferentes
ritmos, preencher as lacunas dos anos anteriores e ainda trabalhar
0S novos conteddos €é exaustivo. Sinto que, as vezes, a gente esta so
apagando incéndio, sem conseguir fazer um trabalho realmente
efetivo para todos. (PP7)

A progressao continuada tem suas vantagens, mas a gente se sente
sobrecarregada. A falta de retencdo significa que precisamos dar
conta de alunos que vém com vérias dificuldades acumuladas, sem
apoio suficiente para trabalhar isso. Ai, no dia a dia, acabo tendo que
priorizar quem esta mais atrasado, porque eles também precisam
avancar, mas isso tira tempo de quem ja estd mais avancado. E
frustrante, porque parece que a gente nunca consegue equilibrar
tudo. (PP9)

As professoras expressam a dificuldade em atender as necessidades individuais de
cada aluno, sobretudo em turmas numerosas e heterogéneas. A auséncia de
mecanismos que auxiliem no preenchimento das lacunas de aprendizagem de
alunos que avancam sem consolidar competéncias anteriores é percebida como um
fator que intensifica o trabalho dos professores. As falas das professoras evidenciam

a necessidade de um investimento mais significativo em formagao continuada,
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planejamento colaborativo e estratégias pedagogicas inclusivas para que a
progressao continuada nos Ciclos de Aprendizagem seja equitativa, além disso, nos
mostra a urgéncia de politicas que considerem as condicdes reais das salas de aula

e oferecam suporte concreto para a pratica docente.

Acompanhamento Continuo: o acompanhamento continuo dos alunos é realizado
por meio de avaliacbes formativas, que visam monitorar o progresso e identificar as
necessidades de intervencdo pedagogica. No entanto, nos professoras enfrentamos
grandes desafios para manter uma sistematica de acompanhamento, tendo em vista
que ao longo do ano letivo, novos materiais didaticos sédo introduzidos pela RMES,
fora do planejamento anual da escola e ndés professoras em algum aspecto somos
pressionadas a incorporar esses materiais na rotina da sala de aula. Soma-se a esse
contexto, a formacédo continuada que muitas vezes é anunciada com pouco tempo
de antecedéncia e sem regularidade, com periodos de intensa atividade formativa
seguidos de longos intervalos sem nenhuma formacao. Além disso, essas formacdes
frequentemente ndo se alinham com as necessidades reais que professoras da
EMSFA enfrentam em suas salas de aula, tornando o processo ainda mais

desafiador.

Olha, o acompanhamento continuo € essencial para entender o
desenvolvimento de cada aluno, mas a pratica disso na nossa
realidade é um desafio enorme. Quando estamos comecando a
organizar um ritmo com o planejamento que preparamos no inicio do
ano, somos surpreendidas por materiais didaticos novos que a
Secretaria nos envia sem qualquer aviso prévio. Ai ficamos naquele
dilema: como adaptar o que ja estava estruturado para incorporar
contedos que nem sempre conversam com as necessidades reais
das nossas turmas? Além disso, as formagfes continuadas séo
intermitentes e mal programadas. Muitas vezes somos chamadas em
cima da hora, e quando participamos, parece que os contetdos séo
desconectados do que realmente enfrentamos na sala de aula. E
frustrante, porque sabemos que esses momentos formativos
poderiam ser valiosos, mas acabam nos deixando ainda mais
sobrecarregadas e sem direcionamento claro. (PP3)

A fala da professora demonstra o como o improviso nas implementacfes pressiona
as professoras a incorporarem elementos extras em sua rotina jA sobrecarregada,

comprometendo o acompanhamento sistematico dos alunos. A fala dessa professora
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revela a necessidade de uma politica educacional que respeite 0S processos
escolares jA& em andamento, com intervencbes e formacfes mais organizadas e

baseadas em diagnosticos reais da realidade docente e discente.

Apoio e recuperacdo continua: nos anos iniciais do ciclo, marcados pela
progressdo continuada, os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem
devem receber apoio pedagogico sistematico para que possam avancar junto com
seus colegas. Esse apoio inclui acbes de reforco escolar, atividades diferenciadas

em sala de aula e projetos pedagodgicos coletivos promovidos pela escola.

No entanto, essa proposta encontra desafios significativos na pratica. O professor
regente, além de atender a diversidade do grupo, precisa desenvolver atividades
especificas tanto para alunos com deficiéncia com laudo (PCD) quanto para aqueles
gue apresentam caracteristicas de deficiéncia, mas ainda nédo foram diagnosticados
clinicamente. Essa Ultima situacdo, por exemplo, pode comprometer profundamente
0 processo de alfabetizagéo, resultando em estudantes no 4° ano que ainda néo

dominam a leitura.

Essa realidade estd presente em todas as turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental na Escola Municipal S&o Francisco de Assis (EMSFA), onde os
professores lidam com grupos heterogéneos que vao desde alunos sem

conhecimento dos sons das letras até estudantes plenamente alfabéticos.

E desafiador trabalhar com uma turma tdo heterogénea, com alunos
em niveis tdo diferentes de aprendizagem. Enquanto alguns ainda
estdo na fase inicial, sem identificar valor sonoro nas palavras, outros
ja léem e escrevem fluentemente. Essa discrepancia exige
estratégias diferenciadas, mas como fazer isso com 35 alunos e
ainda atender aqueles com necessidades especiais ou dificuldades
gue a familia ndo conseguiu diagnosticar? Sem o apoio adequado,
ficamos sobrecarregadas, tentando equilibrar o reforgo, as atividades
regulares e 0 acompanhamento dos alunos com suspeita de PNE.
Por mais que a gente se dedique, sempre parece que esta faltando
algo. (PP7)

A EMSFA apesar de desenvolver agées com as familias essas a¢des ainda precisam

de uma continuidade e de maior articulacdo. A fala da professora traz essa questéo
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da urgéncia de estratégias de apoio efetivo e a necessidade de maior articulagéo
entre a escola, a rede de saude e a familia, além de um refor¢o na formacéo docente

€ Nos recursos pedagogicos.

Valorizagdo das aprendizagens anteriores: a progressdo dentro de um ciclo
permite a retomada e aprofundamento de contetdos e habilidades ja trabalhadas,
garantindo uma base mais sélida de conhecimentos. No entanto na EMSFA, na
dindmica escola, da sala de aula e nos didlogos com as professoras, nos chama a
atencao a fala das professora do 4° e 5° ano dos anos iniciais, sobre a necessidade
emergente de um auxiliar de classe, como estagiarios de Pedagogia ou Pedagogos,
tendo em vista o perfil dessas turmas apresentarem cerca de 25% de alunos nao
alfabetizados. Estamos falando de turmas com um gquantitativo médio de 32
alunos/turma. Esse auxilio poderia contribuir de forma significativa para atender as
demandas pedagogicas individualizadas, ao permitir que o0s professores
desenvolvam praticas mais inclusivas, respondendo adequadamente as

necessidades de todos os alunos.

E impossivel ndo destacar a urgéncia de termos um auxiliar de
classe nas turmas de 4° e 5° ano, especialmente diante do perfil dos
alunos. A Prefeitura foca no 2° e 3° ano, mas nés professoras do
Ciclo Il estamos recebemos alunos nao alfabetizados, que nao
sabem escrever o primeiro nome. Com cerca de 25% da turma ainda
ndo alfabetizada, precisamos de um suporte adicional para atender
essas criangas de forma mais individualizada. Imagine trabalhar com
35 alunos, sendo que parte deles precisa de atencdo especifica para
avancar nos conteudos basicos, enquanto os demais estdo em niveis
diferentes de aprendizagem. Um estagiario de Pedagogia ou um
pedagogo na sala seria fundamental. Essa presenca permitiria dividir
melhor as atividades pedagdgicas, possibilitando intervencdes mais
pontuais e garantindo que ninguém fique para tras. Sem esse apoio,
estamos lutando para atender a todos, mas sabemos que nao
conseguimos alcancar plenamente as demandas de cada um, e isso
é frustrante tanto para nés quanto para os proprios alunos. (PP1)

Observamos na fala dessa professora a sobrecarga enfrentada, destacando a
relevancia de um suporte adicional para promover praticas pedagoégicas mais
inclusivas. O fato € que nos professoras estamos sobrecarregados com a exigéncia
de lancar por exemplo um grande volume de dados e, ao mesmo tempo, lidar com a

pressdo de corrigir lacunas de aprendizagem de forma individual, sem o devido
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suporte. Esse contexto apresentado reflete a necessidade urgente de uma formacgéao
continuada que seja contextualizada e especifica, de modo a auxiliar os professores

a lidar com essas dificuldades.

A proposta interventiva que se coloca aqui nesta pesquisa, ao sugerir uma formacao
dentro da prépria escola, com todos os professores dos anos iniciais, se mostra
como uma solucdo viavel para criar um processo de melhoria continua. A longo
prazo, essa abordagem pode ajudar a reduzir os problemas enfrentados nos anos
finais do ciclo inicial do Ensino Fundamental, principalmente em relacdo a
defasagem de conteldos basicos que impactam o aprendizado de conceitos mais

complexos.

A forma como se organizou na pratica o curriculo na escola, ndo dialoga com as
orientacbes dadas pelo Referencial Curricular para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da RMES, lancado 2019.

O Nossa Rede propbe a articulacdo entre as ideias sistematizadas
neste documento, as sequéncias didaticas organizadas nos
Cadernos Pedagdgicos, os saberes dos professores e estudantes, as
especificidades e os projetos de cada escola e os espacos de
formacéo e autoformacéo. Com isso, ha a possibilidade de gerar uma
mudanca na organizacdo do trabalho pedagdégico e na concepc¢ao,
crengas e posturas de educadores e estudantes. Isso implica, ainda,
espacos de vivéncia e didlogo entre todos os envolvidos no processo
educativo para assegurar a ruptura com o curriculo fragmentado e
descontextualizado. (RCAI, Salvador, 2019, p. 25)

A afirmacao destaca a proposta do "Nossa Rede", que busca integrar diferentes
elementos do processo educativo para transformar a organizagcdo do trabalho
pedagdgico e as posturas de educadores e estudantes. Esses elementos incluem as
ideias apresentadas no documento, as sequéncias didaticas dos Cadernos
Pedagdgicos, os conhecimentos de professores e estudantes, as particularidades de
cada escola e os espacos de formacgédo e autoformacao. H& explicito nesse trecho do
Referencial, que o objetivo dessa articulacdo € promover mudancas significativas na
forma como o ensino é conduzido, rompendo com um curriculo fragmentado e
descontextualizado, ou seja, um curriculo que ndo esta alinhado as realidades e

experiéncias dos alunos e professores. A proposta do Nossa Rede sugere que, por
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meio do dialogo e da vivéncia compartilhada entre todos os envolvidos no processo
educativo, € possivel criar um curriculo mais integrado e significativo, que realmente

atenda as necessidades e contextos especificos das escolas e comunidades.

Propde-se, portanto, um curriculo que priorize a problematizacéo e a
investigacdo em todas as areas, com um trabalho coletivo que rompa
as fronteiras das varias areas do conhecimento, ao mesmo tempo
gue respeita a especificidade de cada area. Ou seja, com o equilibrio
necessario a integracéo, a articulacdo e ao entrelacamento entre o0s
saberes de cada area e o aprofundamento necessario a cada uma
delas em cada ano do ensino. (RCAI, Salvador, 2019, p. 25)

A proposta apresentada sugere um curriculo que prioriza a problematizacdo e a
investigacdo em todas as areas do conhecimento. Isso significa que o curriculo deve
estimular a curiosidade, o questionamento e a pesquisa como formas centrais de
aprendizagem. O objetivo é que os estudantes desenvolvam uma postura ativa em
relacdo ao conhecimento, investigando e refletindo sobre questbes e problemas

relevantes em cada area.

O curriculo proposto deve promover um trabalho coletivo, rompendo as fronteiras
tradicionais entre as diferentes disciplinas, ou seja, deve incentivar uma abordagem
interdisciplinar, integrando conhecimentos de varias areas. No entanto, isso deve
ocorrer de forma equilibrada, respeitando a especificidade de cada area, permitindo
gue cada disciplina seja aprofundada conforme necessario, mas em diadlogo com as
outras, promovendo uma educacédo equilibrada e mais conectada com a realidade e

a pratica investigativa.

Como tenho muito tempo na Rede, vejo que um dos problemas que
enfrentamos enquanto grupo, sdo os professores temporarios que
chegam sem nenhuma referéncia do trabalho a ser desenvolvido. A
SMED antes de enviar para a escola deveria fazer formagdo com o
professor. Apresentar os documentos legais para que ele chegasse
na escola, pelo menos tendo nocdo do que tem que ser feito. (PP5)

A fala da professora PP5 destaca uma preocupacéao sobre a falta de preparacdo dos
professores temporarios que ingressam na Rede. O docente aponta que, por ndo
receberem orientacdes ou formacédo prévia sobre o trabalho que devem desenvolver,

esses profissionais chegam as escolas sem conhecimento dos documentos legais e
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das diretrizes educacionais vigentes. Ela sugere que a Secretaria Municipal de
Educacao deveria oferecer uma formacao inicial para esses professores antes de
envia-los as escolas. Essa formacéo incluiria a apresentacdo de documentos legais
e orientacdes pedagogicas, de modo que, ao assumirem suas funcgdes, estivessem
mais preparados e conscientes de suas responsabilidades e do que € esperado
deles.

Essa falta de preparo, de fato prejudica a integracéo e o desempenho do professor
temporario, impactando a qualidade do ensino e o funcionamento da escola, ja que
eles chegam sem uma "referéncia” clara do trabalho a ser desenvolvido. O que
demanda um trabalho herculeo para coordenadora pedagdgica da escola, com
tantos professores para acompanhar e atender demandas da secretaria, precisa
parar e lidar com as orientagbes que precisam ser dadas ao novo professores, que

muitas vezes precisa de um maior para apreender as novas fungoes.

A professora PP4, reflete uma preocupagdo com a integracdo dos professores ao
curriculo por ciclo de aprendizagem e a realidade dos alunos. O ponto central é a
necessidade de uma compreensdo mais profunda sobre as especificidades do
contexto educacional, especialmente em relacdo ao fato de que muitos alunos néo
estdo alfabetizados no 4° ano, por exemplo, algo que pode ser um choque para
alguns educadores. Isso indica que, além de conhecer os documentos legais, é
crucial que os professores compreendam o funcionamento do ciclo de aprendizagem

e as particularidades dos alunos para se adaptarem melhor ao ambiente escolar.

Eu acho que ndo é nem ter conhecimento dos documentos legais. E
o professor entender como se trabalha em um curriculo por ciclo de
aprendizagem, a realidade do aluno que ele vai encontrar. Porque
tem professor que chega e acha um absurdo ter alunos néo
alfabetizados no 4° ano. Até muitas de ndés temos ainda dificuldade.
(PP4)

Na perspectiva da progressdo continuada dentro do Ciclo de Aprendizagem,
observamos as vantagens que podemos traduzir como elementos norteadores, pois
promovem uma educacdo mais inclusiva e adaptada as necessidades dos alunos.
Elencamos essas vantagens, a partir da realidade vivenciada na escola e das acoes

desenvolvidas pelas professoras na EMSFA:
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Progressdo continuada: O curriculo por ciclo permite uma continuidade na
aprendizagem, sem a interrup¢do brusca de séries anuais. Os alunos tém mais
tempo para desenvolver essas aprendizagens e consolidar conhecimentos.
Respeito ao ritmo individual de aprendizagem: Como o ciclo se estende por varios
anos, os alunos tém a oportunidade de aprender no seu proprio ritmo, evitando a
reprovacao e o estigma associado a ela.

Colaboracéo entre professores: O trabalho coletivo entre os professores ao longo
do ciclo permite uma maior troca de saberes e experiéncias a cerca de acdes
educativas que favorecem o progresso de cada aluno, facilitando o
acompanhamento continuo.

Maior flexibilidade no planejamento pedagdgico: O ciclo oferece maior liberdade
para os professores ajustarem suas estratégias de ensino de acordo com as
necessidades dos seus alunos. Na EMSFA, apesar de um quantitativo excessivo
de material didatico ofertado pela RMES (livros de portugués, matematica,
ciéncias, histéria, geografia, artes, projeto integrador do PNLD; Livros Nossa Rede
(produzidos com apoio de professores e coordenadores) de portugués,
matematica e Ciéncias além dos Caderno Aprova Brasil de portugués e
matematica (voltados para avaliagcbes SAEB) - 0 aspecto positivo reside no fato
de podermos selecionar conteudos que mais beneficiam os alunos, sem a
presséo de cobrir todo o conteddo em um Unico ano, com excecdo dos Cadernos
Aprova Brasil.

Reducgédo da evasédo escolar: Um dos aspectos mais positivo do curriculo por CA
é o fato dos alunos quererem estar na escola. Cada sala de aula € um ambiente
acolhedor, pois cada professor conhece a realidade de cada um de seus alunos e
abordagem individual favorece o desenvolvimento do aluno a partir do nivel de
aprendizagem em que ele se encontra. A consequéncia positiva € a frequéncia
dos alunos acima de 90% em todos os anos iniciais do Ensino Fundamental da
EMSFA.

Essas vantagens se tornam ainda significativas, pelo contexto social em que a

escola esta inserida, consequentemente, o perfil dos alunos apresenta uma

diversidade de ritmos de aprendizagem e a necessidade do professor estar
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desenvolvendo estratégias mais inclusivas em sala de aula.

No contexto apresentado, € essencial compreender o Ciclo de Formac&do como uma
abordagem educacional voltada para a transformacao de todo o sistema de ensino.
Esse modelo adota uma perspectiva inclusiva, promovendo a educacao para todos e
evitando qualquer forma de seleg&o entre os alunos. Segundo Stremel e Mainardes
(2011)

E possivel afirmar que os Ciclos de Formag&o constituem-se em uma
ruptura mais radical com a seriacdo e, geralmente, propdem
mudangas mais radicais no curriculo, avaliagdo, organizagdo, gestédo
escolar, formagcdo continuada de professores etc. J& a politica
denominada de Ciclos de Aprendizagem, constitui-se em uma ruptura
menos radical em relagdo a seriacdo, uma vez que, na maioria das
vezes, prevé a reprovacgao ao final de cada ciclo e, de modo geral, as
mudangas sdo menos substanciais no curriculo, na avaliacdo, na
organizacao etc. (Stremel; Mainardes 2011, p. 9),

Na escola, valorizamos uma abordagem que vai além dos aspectos relacionados a
aprendizagem, abrangendo também o0s aspectos sociais, emocionais e
comportamentais dos alunos. Embora enfrentemos muitos desafios, o corpo docente
reconhece a importancia promover um ambiente acolhedor onde cada aluno possa
encontrar na escola o apoio necessario para desenvolver seus estudos de forma

continua.

Ainda que a proposta do Curriculo por Ciclos de Aprendizagem, assumida pela
RMES, aponte para uma concepc¢ao de ensino gque respeita os tempos e ritmos dos
estudantes, as falas das professoras participantes desta pesquisa revelam que, na
pratica, essa proposta tem esbarrado em inumeros obstaculos. Os desafios
enfrentados na EMSFA — como a auséncia de reten¢ao anual, o acompanhamento
descontinuadoe a falta de valorizacdo das aprendizagens anteriores — nao dizem
respeito apenas a organizacdo da escola ou a atuacdo das professoras, mas sim a
uma concepgao mais ampla de formagao e desenvolvimento humano que ainda néo

se efetivou.

Esses relatos escancaram a sobrecarga docente e a dificuldade de garantir uma

aprendizagem significativa para todos os estudantes em um contexto de
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precariedade estrutural, auséncia de apoio técnico e falta de articulacdo entre os
diferentes setores da politica educacional. Diante disso, compreendi que o éxito do
Curriculo por Ciclos de Aprendizagem depende da adocédo de uma perspectiva que
va além da simples organizacéo temporal do ensino em etapas. E preciso repensar o
proprio sentido da escolarizagdo, recolocando no centro da proposta o

desenvolvimento integral dos sujeitos.

Ao longo deste texto, procurei demonstrar que os desafios enfrentados pela EMSFA
ndo podem ser compreendidos apenas pela l6gica da organizacdo curricular. Eles
exigem uma outra lente, mais ampla e comprometida com a formacgéao integral dos
sujeitos — € nesse sentido que apresento, no proximo topico, o Ciclo de Formacao

Humana como chave tedrica e politica desta pesquisa.

Essa perspectiva reconhece que ensinar e aprender nos ciclos exige mais do que
respeitar ritmos: requer um compromisso ético com a formacédo de sujeitos plenos,
situados em sua realidade social e historica, atravessados por desigualdades e
potencialidades. Ao adotar essa abordagem, busco ndo apenas responder as
dificuldades identificadas na EMSFA, mas propor caminhos para ressignificar o
Curriculo por Ciclos a partir de uma formacdo docente situada, coletiva e

esperancosa.

4.5 CICLO DE FORMACAO HUMANA

Embora a organizacdo escolar tradicional ainda predomine na maioria das
instituicbes de ensino, os Ciclos de Formagédo despontam como uma alternativa
potente capaz de desafiar essa logica seriada e fragmentada. Ao proporem uma
abordagem mais flexivel ao progresso dos alunos, os Ciclos permitem que a escola
se volte para a formacgao integral dos sujeitos, respeitando os diferentes tempos e

ritmos de aprendizagem.

“Trabalhar em um determinado tempo-ciclo da formacdo humana passa a ser eixo
identitario dos profissionais da educacdo basica e de seu trabalho coletivo e

individual”, como afirma Arroyo (1999, p. 11). Essa perspectiva resgata o sentido
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ético e politico da docéncia, recolocando o tempo como um elemento estruturante da

acao educativa, e ndo apenas como medida de controle e avaliacéo.

No ciclo de formacdo humana, cada estudante € reconhecido em sua singularidade.
A progressao continuada, prevista nessa logica, ndo é um simples mecanismo de
passagem automatica de ano, mas uma garantia de que os alunos poderdo avancar
respeitando seu préprio ritmo, sem serem penalizados por trajetérias de
aprendizagem que ndo seguem padrdes lineares. Ainda que, na EMSFA, essa
progressdo nem sempre seja plenamente compreendida ou aceita pelas
professoras, ela constitui um direito assegurado no curriculo por Ciclos de

Aprendizagem.

Cestari (2020), dialogando com Biesta (2012, 2013), nos convida a repensar o papel
da educacdo e os sentidos que lIhe tém sido atribuidos. Segundo o autor, é
necessario romper com a visdao que toma o individuo como objeto das teorias
educacionais, e que busca molda-lo a partir de modelos idealizados — como o
sujeito racional, o comprometido com a transformagdo social ou o individuo
autbnomo. Em vez disso, propde-se compreender a educagcdo como um espaco para
a humanizacao, isto é, para o desenvolvimento humano em sua complexidade e

abertura.

Nesse horizonte, Biesta (apud Cestari, 2020, p. 4) sugere que a formacdo humana
deve ser entendida como um processo radicalmente aberto, cuja resposta ndo esta
previamente dada fora da pratica educativa, mas que sé pode emergir a medida que
participamos dela.

Nesse sentido, partimos da sugestao feita por Biesta (2012, 2013)
gue aborda o fazer educacdo como o lugar da formacdo humana,
tratando o significado do ser humano como uma questdo
radicalmente aberta e para a qual apenas poderemos obter uma
resposta quando participarmos e fizermos parte desse saber, ao
contrério da maioria dos saberes, que se langa sobre a educacdao,
gue define, antes, uma finalidade cujos sentidos e problemas sdo
elaborados antes e fora do fazer educacional. (Cestari. 2020, p. 4)
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Ou seja, educar € um ato que se constréi no fazer, no encontro com o outro, nas

perguntas que mobilizam, nas experiéncias que transformam.

E justamente nesse sentido que os Ciclos de Formac¢do Humana ganham densidade
como proposta politico-pedagdgica. Mais do que uma estratégia de reorganizagéo
do fluxo escolar, os ciclos buscam promover transformac¢des profundas na
organizacédo do trabalho pedagdgico, nas praticas educativas e nas concepc¢des que
orientam o cotidiano escolar. Ao invés de reforcar a l6gica da exclusdo — ainda
presente mesmo nos sistemas que se dizem inclusivos — os ciclos propdem uma
escola que acolha as diferencas, que reconheca os tempos e trajetdrias dos
estudantes, e que esteja comprometida com a formacéo para a cidadania e para a

vida.

Como destacam Sousa e Barreto (2004, p. 73), os ciclos de formacéo constituem a
base de projetos educativos que, embora com diferentes graus de radicalidade,
colocam a formagdo humana no centro das politicas educacionais. Nessas
experiéncias, o ciclo ndo é apenas um modo de agrupar séries, mas um eixo

organizador de todo o projeto pedagogico da escola.

Contudo, para que essa proposta ndo se esvazie em meio as contradicbes do
cotidiano escolar, é indispensavel que a formacéo continuada dos professores ocupe
um lugar central. Sdo os docentes que, em sala de aula, poderédo transformar os
principios dos ciclos em préaticas concretas, sensiveis a diversidade de ritmos e
necessidades de seus alunos. Sem o investimento em processos formativos
coerentes com essa perspectiva, os Ciclos de Formacdo Humana correm o risco de
se tornarem apenas mais uma reorganizacdo administrativa, desconectada da

realidade viva das escolas, como observa Mainardes (2009)

Os ciclos de formacgdo evidenciam o0s aspectos antropoldgicos (as
temporalidades do desenvolvimento humano, a totalidade da
formac&o humana) e socioculturais (socializacdo, escola como tempo
de vivéncia cultural, valorizacdo da cultura e da visdo de mundo da
comunidade escolar). De modo geral, esta modalidade de ciclos é
mais complexa que as demais e sua operacionalizacdo exige uma
reestruturacdo profunda do sistema escolar, em termos de curriculo,
avaliagdo, metodologias, formagcdo permanente dos professores,
entre outros aspectos. (Mainardes, 2009, p. 62).
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E nesse horizonte da formagdo humana, entendida como processo aberto, situado e
coletivo, que se inscreve a proposta de formacdo continuada das professoras da
EMSFA. Mais do que oferecer respostas prontas ou técnicas “corretas” para lidar
com a diversidade da sala de aula, a formagao docente precisa ser compreendida

como uma experiéncia de escuta, de troca e de reinvencao de si e do mundo.

Formar-se, nessa perspectiva, € mobilizar memdrias, desejos, escolhas e sentidos
que constituem o oficio de educar. Como nos provoca Freitas (1997, p. 7-8), "O
guanto de memodria, isto €, de histéria e de desejo, existe na escolha de uma vida?".
Ao resgatar essa dimenséao subjetiva e histérica da docéncia, o0 autor nos convida a
reconhecer que a formacao continuada ndo € algo que se adiciona externamente ao
professor, mas que emerge na relacao entre o vivido e o possivel, entre 0 dado e o

criado, entre o saber do desejo e o0 desejo do saber.

E por isso que, ao propor as Rodas de Conversa como metodologia formativa,
buscou-se criar um espaco-tempo no qual as professoras pudessem falar de si, de
suas duvidas, de seus enfrentamentos cotidianos, reconhecendo-se ndo apenas
como executoras de um curriculo, mas como sujeitas que pensam, criam, sentem e
decidem. Como lembra Freitas (1997, p. 6), educar também ¢é assumir a
‘responsabilidade de dizer a ‘verdade’ desse desejo do qual ndo podemos ter
nenhum conhecimento, mas que esta ‘escrito’ no enigma de nossos destinos”. Trata-
se, portanto, de um gesto profundamente pedagdgico e politico: cuidar do desejo de

ensinar e do desejo de aprender.

Assim, ao reconhecer o carater artesanal da formacdo docente, a proposta de
intervencdo aqui apresentada reafirma a necessidade de processos formativos
sensiveis ao contexto, ao territério e as trajetérias docentes e discentes. Nesse
caminho, os Ciclos de Formacdo Humana ndo sao apenas uma estrutura
organizacional, mas um chamado a escuta, a responsabilidade e a invencao
cotidiana da escola como espaco de formacdo integral — para professores e

estudantes.



121

Na realidade da escola publica, muitas redes de ensino acreditam estar promovendo
o desenvolvimento integral do aluno por meio do regime de progressao continuada
dentro dos ciclos de aprendizagem. A progresséo continuada, de fato, foi concebida
para evitar a reprovagao e, com isso, reduzir a evasdo escolar e os problemas
decorrentes do fracasso escolar, como o estigma social associado a repeténcia. No
entanto, como alertam autores como Mainardes, essa proposta exige mais do que
mudancas administrativas: ela demanda transformacdes pedagdgicas e estruturais
profundas, que nem sempre sdo efetivadas. Em muitos contextos, o modelo é
criticado justamente por ndo vir acompanhado do suporte necessario para garantir
uma aprendizagem significativa, especialmente aos alunos que enfrentam maiores

dificuldades.

O curriculo por Ciclos de Aprendizagem permite ajustar os contelddos e as praticas
pedagdgicas as necessidades e ritmos de aprendizagem dos alunos, principio
fundamental dos Ciclos de Formacdo Humana, que reconhecem as diferentes
temporalidades do desenvolvimento e valorizam as experiéncias culturais e sociais
dos sujeitos. Essa flexibilidade se concretiza, na EMSFA, por meio de uma série de
acdes que envolvem a comunidade escolar e fortalecem a corresponsabilidade no
processo educativo. O Plantdo Pedagogico, por exemplo, € um momento em que a
escola se reune com as familias para discutir o desenvolvimento dos alunos,
permitindo intervencdes mais contextualizadas e respeitosas com 0s tempos de
aprendizagem de cada estudante. J& o Dia da Familia e a Mostra Pedagdgica Anual
fortalecem o protagonismo estudantil e a pluralidade de saberes, ao promoverem
formas diversificadas de expressao e avaliacdo da aprendizagem, alinhadas a ideia
de uma escola inclusiva e dialdgica. A implementacdo dessas praticas traduz, na
dindmica escolar, os fundamentos dos Ciclos de Formagdo Humana: o compromisso
com a formacéo integral, com o respeito as trajetérias singulares e com a construcao

coletiva do curriculo.

Essas ac6es mostram como a flexibilidade curricular pode ser aplicada na pratica,
criando um ambiente de ensino pautado no acolhimento as diferencas, valorizando a
individualidade e o protagonismo estudantil. Embora possam parecer pontuais a

primeira vista, fazem parte de uma proposta mais ampla de fortalecimento do vinculo
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entre escola, aluno e comunidade, articulada aos principios do Ciclo de Formacéo
Humana. A escuta ativa das familias, o reconhecimento dos saberes locais e a
valorizacdo das expressodes culturais dos estudantes sdo estratégias que, quando
assumidas de forma continua, contribuem para a constru¢cdo de um curriculo mais
significativo e inclusivo. Assim, essas praticas integram um movimento permanente
de ressignificacdo do fazer pedagdgico, baseado no respeito as temporalidades e a

diversidade dos sujeitos escolares.

A formacéo dos professores, nesse contexto, emerge como um eixo estruturante que
podera sustentar o desenvolvimento bem-sucedido do Curriculo por Ciclo de
Aprendizagem, na perspectiva do Ciclo de Formacdo Humana. Essa perspectiva,
conforme defendida por Arroyo (1999), concebe a escola como um espago que
respeita as multiplas temporalidades do desenvolvimento humano, reconhecendo o
educando como sujeito em constante formacao. Essa abordagem desloca o foco do
curriculo tradicional e seriado, centrado na homogeneizacdo das aprendizagens,
para um curriculo que acolhe as diferencas, promovendo o desenvolvimento integral
do aluno em seus aspectos cognitivos, afetivos, sociais e culturais. O CFH
compreende, portanto, que formar € mais do que instruir: é criar condicdes para que
cada sujeito desenvolva sua autonomia, sua identidade e seu pertencimento social,

no tempo proprio de sua trajetoria.

Os ciclos de aprendizagem, em sua concepc¢ao mais ampla, ndo se limitam a uma
reorganizacdao administrativa do tempo escolar, mas se constituem como expressao
de um projeto pedagdgico comprometido com a formacdo integral dos sujeitos.
Como apontam autores como Mainardes (2009) e Arroyo (1999), essa proposta
exige mudancas profundas na estrutura e na cultura escolar, incluindo a revisédo de

curriculos, metodologias, formas de avaliacédo e, sobretudo, da formacao docente.

Nesse sentido, os Ciclos de Formacdo Humana articulam as dimensoes
antropoldgica, social e politica da educacao, propondo uma escola que acompanhe
as temporalidades do desenvolvimento humano e que assuma 0 compromisso com a
emancipacao dos sujeitos, especialmente daqueles que historicamente tém sido
excluidos do direito pleno a aprendizagem. Esta é a perspectiva que acredito que

deveria ser 0 espaco da escola - um espaco onde o sujeito desenvolve sua
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autonomia de maneira progressiva, no seu proprio ritmo, e onde sdo criadas
oportunidades para que o individuo reconheca e desenvolva suas potencialidades. A
énfase estda no respeito as temporalidades do desenvolvimento humano,

distanciando-se da rigidez de um curriculo tradicional.

Os principios do Ciclo de Formacdo Humana transcendem o ambiente escolar e a
mera cronologia dos ciclos, pois ndo se limitam a divisdo do percurso escolar em
etapas fixas de tempo, como nas concepc¢cOes mais administrativas de ciclos de
escolarizagdo. Diferentemente dos ciclos que funcionam apenas como estratégias
para reorganizar o fluxo escolar e reduzir a evasao, o Ciclo de Formacédo Humana se
ancora em uma visdo politico-pedagodgica que compreende a educacdo como
espaco de desenvolvimento integral dos sujeitos. Como destaca Arroyo (1999),
trabalhar em um determinado tempo-ciclo da formagéo humana significa assumir um
compromisso com as trajetorias dos estudantes e com a construcdo de praticas
pedagdgicas que respeitem seus tempos, historias e ritmos de aprendizagem. Trata-
se, portanto, de uma proposta que articula os aspectos antropoldgicos e
socioculturais da educagao, como aponta Mainardes (2009), exigindo uma profunda
reestruturacao curricular, avaliativa e formativa por parte das escolas e sistemas de
ensino. Nessa perspectiva, o desenvolvimento de habilidades cognitivas ndo pode
ser dissociado da formagéo para a cidadania e do direito ao pleno desenvolvimento
humano, como ressaltam Sousa e Barreto (2004), ao reconhecerem o0s ciclos como
base para projetos educativos comprometidos com a valorizacdo das experiéncias,

culturas e subjetividades dos alunos.

Nesse sentido, é importante destacar que a organizagdo do ensino por ciclos, como
politica educacional, ndo se resume a divisdo do tempo escolar em etapas. Existem
diferentes concepcdes de ciclos: a administrativa, que os compreende apenas como
agrupamentos etarios ou de séries, com foco na progresséo continuada; a didatico-
pedagdgica, que os entende como possibilidade de organizagdo mais flexivel do
curriculo; e a concepcado formativa, que se alinha ao que Arroyo (1999) denomina
Ciclos de Formacdo Humana. Esta uUltima ultrapassa a logica seriada e propde uma
escola centrada no respeito aos tempos de aprendizagem, a construcdo do

conhecimento a partir das experiéncias dos sujeitos e ao compromisso com o
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desenvolvimento integral dos educandos. Para a consolidacdo de um curriculo

nessa perspectiva, Arroyo (1999) propde

[..] uma nova organizacdo de escola para dar conta das
especificidades de cada tempo-ciclo de desenvolvimento dos
educandos. Essa visdo mais radical da educacao béasica é o caminho
para encontrar o sempre velho e sempre novo perfil e sentido do
oficio de mestres. Estes tém o direito de ir as grandes questdes que
dao sentido a seu pensar e fazer. Questdes que os requalificam
porgue sdo as mesmas que o ser humano sempre se colocou, que
procurou responder, gue aprendeu a responder, ou para as quais nao
encontramos respostas prontas. (ARROYO, 1999, p. 19).

A partir dos desafios apresentados pelos professores da EMSFA, manter-se
atualizado e desenvolver praticas pedagogicas significativas faz de nos, professores,
o diferencial essencial no processo educativo. Segundo Névoa (2000, p. 23), "o
aprender continuo é essencial e se concentra em dois pilares: a propria pessoa,
como agente, e a escola, como o lugar de crescimento profissional permanente”.
Nessa perspectiva, a formacao continuada dos professores deve ser priorizada e
tratada com a devida responsabilidade pela RMES. E fundamental reconhecer que
os profissionais ndo receberam, durante sua formagdo académica, a preparacéo

necessaria para atuarem com o Ciclo de Aprendizagem.

Para Barreto e Mitrulis (2001, p. 132), os ciclos sdo sustentados por projetos
politicos que visam fortalecer a autonomia das unidades escolares, promover um
curriculo mais dindmico e conectado as praticas sociais e ao mundo do trabalho.
Além disso, as autoras destacam a importancia da formacdo continuada dos
professores, do tempo regulamentar para o trabalho coletivo na escola e da

flexibilizagc&o das rotinas escolares.

Dois pontos destacados pelas autoras nos chamam a atencdo. O primeiro é a
formacgao continuada dos professores, essencial para garantir que os profissionais
da educacao estejam sempre atualizados e preparados para lidar com as novas
demandas do ensino. O segundo € a necessidade de um tempo regulamentar de
trabalho coletivo na escola, proporcionando aos docentes a oportunidade de
colaborar entre si, trocar experiéncias e desenvolver estratégias pedagdogicas mais

significativas.
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Um dos aspectos que vem se perdendo na RMES é justamente a garantia desses
momentos coletivos de planejamento. Tais encontros, que ja foram espacos
importantes de articulagdo entre teoria e pratica, foram substituidos por
planejamentos individuais, o que contradiz a proposta dos Ciclos de Aprendizagem.
Se o0 objetivo € promover o desenvolvimento das aprendizagens de forma continua
ao longo do ciclo, por meio da colaboracdo docente, é essencial que haja um tempo

garantido e institucionalizado para essas trocas pedagogicas.

Essa necessidade de espacos de planejamento e reflexado coletiva € uma demanda
constante entre os professores da Escola Municipal Sdo Francisco de Assis.
Atualmente, tais momentos acontecem de forma esporadica, "nas brechas" dos
horérios, geralmente quando surge a necessidade de organizar algum projeto
coletivo. O didlogo e as trocas que acontecem entre nés, professoras, se dao por

iniciativa propria. Essa realidade fica evidenciada na fala da professora PP1:

Se néo fosse 0 nosso entrosamento o trabalho com os alunos ficaria
mais dificil. O bom é que a gente troca ideias, conversa sobre o0s
alunos que ndo conhecemos, sobre 0s que j& passaram por nos e 0s
gue ainda passardo. Conhecer a histéria deles e a dificuldade que
enfrentam é um norte pra gente.

Sabemos que, quando os professores compartiliham informagcfes e experiéncias
sobre os alunos — inclusive sobre aqueles com quem ainda ndo trabalharam
diretamente — conseguem compreender melhor o contexto e as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes. Esse olhar do antes, durante e depois do processo de
aprendizagem contribui para uma abordagem integral do ensino. A troca de ideias e
o conhecimento sobre as histérias de vida dos estudantes funcionam, portanto,
como ferramentas essenciais para uma pratica pedagégica mais sensivel e

humanizada.

No cotidiano como professora atuando na EMSFA, ao longo dos ultimos dez anos,
venho observando um avanco qualitativo na estrutura e no funcionamento da gestao
pedagdgica da RMES. A partir da reestruturacdo do Referencial Curricular para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, muitos aspectos ficaram mais claros. No
entanto, chama atencdo o fato de que varias professoras desconhecem esse

documento ou nunca o leram, como observamos nas falas abaixo:
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Sou nova na rede de Salvador e nunca soube da existéncia desse
documento e ninguém mandou eu ler. Tudo pra mim € novo e estou
aterrissando como professora dos anos iniciais. As vezes acho que
nao consigo dar conta, porque sempre trabalhei com educacéo
infantil em escola particular. Atuar na escola publica com atividades
sem notas é bem estranho. (PP6)

Eu ja vi o documento, me deram uma unidade, mas nunca li. E muita
teoria pra nossa realidade. A nossa rede ndo quer enxergar a nossa
realidade. (PP4)

As falas acima destacam os desafios enfrentados pelos professores na adaptacao
ao sistema de ensino publico, especialmente no que se refere a apropriacdo dos
documentos orientadores da RMES. A primeira fala revela o sentimento de
inseguranca de uma professora nova na rede, que se vé diante de uma realidade
muito diferente daquela da escola particular. A auséncia de uma orientacao clara
sobre a leitura do documento e o estranhamento com praticas como a nao utilizacao

de notas demonstram a necessidade de um acolhimento mais cuidadoso.

Ja a segunda fala expressa uma critica ao distanciamento entre a proposta teorica
do documento e a realidade vivida nas escolas das comunidades periféricas. Para
essa professora, o curriculo oficial ndo contempla os desafios concretos enfrentados

no cotidiano escolar.

Essas vozes evidenciam a urgéncia de uma formacéo continuada que seja préatica,
situada e sensivel as singularidades de cada escola e comunidade. Nao se trata
apenas de ofertar cursos ou capacitacdes, mas de construir espacos dialégicos e
formativos, nos quais os professores se sintam sujeitos do processo, partindo de

suas vivéncias, angustias e saberes.

Os Ciclos de Formacédo representam abordagens alternativas que desafiam a
estrutura convencional das instituicbes escolares, na medida em que propdéem uma
organizacdo mais flexivel e adaptavel ao ritmo de aprendizagem dos alunos. Essa
perspectiva rompe com a légica seriada tradicional e possibilita a construcdo de uma
nova concepcédo de escola, pautada no reconhecimento dos diferentes tempos,
trajetorias e necessidades dos estudantes. Como destaca Arroyo (1999, p. 11),

“trabalhar em um determinado tempo-ciclo da formacdo humana passa a ser eixo
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identitario dos profissionais da educacdo basica e de seu trabalho coletivo e

individual”.

Ao reexaminar a estrutura curricular e permitir a constituicdo de novos modos de
organizacdo do tempo, da avaliacéo e da préatica pedagdgica, os Ciclos de Formagéao
Humana sinalizam, portanto, para a possibilidade de uma escola mais sensivel a
complexidade do processo educativo. A Proposta Politico-Pedagogica para a
Educacdo Fundamental da Infancia e Adolescéncia, da Secretaria Municipal de
Educacdo de Goiania (2005, p. 29), afirma que essa organizagao implica “rupturas
em relacdo ao modelo tradicional de se conceber a escola, a formacao e a prética
pedagogica”. Romper com esse modelo requer mais do que mudancas formais:
exige uma transformacdo no modo de pensar e viver a escola, que envolve

diretamente a formacao docente.

De acordo com essa mesma proposta, educar requer que os educadores assumam
NOVOS COMPromissos com sua pratica, orientando-se por uma visdo mais holistica e
integrada entre o projeto pedagdgico da escola, suas bases teoricas, métodos e
experiéncias. Em conjunto, esses elementos devem favorecer a formacéo critica e
social dos estudantes — objetivo que s6 se concretiza por meio de praticas

pedagogicas comprometidas com a realidade dos sujeitos.

Conforme aponta Débora Nunes (2008, p. 105), “a literatura tem demonstrado que
as crencas e os tipos de conhecimento desenvolvidos pelos professores em sua
formacado determinam, em grande parte, sua pratica em sala de aula”. Essa
observacéo é fundamental, pois nos ajuda a compreender que a maneira como 0S
professores foram preparados — ou ndo — influencia diretamente suas praticas
cotidianas. As crencas construidas ao longo da formacao inicial e continuada, bem
como o0s tipos de saberes mobilizados (teéricos, técnicos, pedagobgicos e
experienciais), moldam as decisbes tomadas em sala de aula. Isso impacta
diretamente a implementacéo do curriculo e a forma como os educadores percebem

e respondem as necessidades dos alunos.

Arroyo (1999, p. 3) aprofunda essa discusséo ao afirmar que “a formacédo de

profissionais da educacdo basica se pergunta pelo tipo de profissional que esta
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sendo requerido, ou melhor, que esta se formando nessa modalidade de
organizacdo do trabalho pedagogico”. Essa provocagdo convida a refletir se a
formacdo docente atual esta, de fato, alinhada as demandas que emergem dos
contextos escolares, especialmente aqueles marcados pela exclusdo social, pela
diversidade cultural e pelas desigualdades historicas. A proposta dos ciclos exige
profissionais sensiveis, comprometidos com a constru¢do de uma escola inclusiva e
com o desenvolvimento integral dos estudantes, o que demanda uma formacéo mais

critica, situada e humanizadora.

Apesar dos principios que fundamentam essa proposta, os desafios enfrentados por
professores e escolas sdo inumeros. Nas Rodas de Conversa realizadas nesta
pesquisa interventiva, ficou evidente que as mudancas curriculares, embora
relevantes, foram comunicadas de forma superficial, sem processos formativos
consistentes e nem espacos para escuta e construcao coletiva. Muitos documentos e
procedimentos chegaram as escolas por meio de reunides de planejamento, mas
sem que houvesse um dialogo profundo sobre suas implicacbes para o cotidiano
pedagdgico. Como consequéncia, as professoras relataram dificuldades para
compreender e operacionalizar a proposta dos ciclos no contexto real das suas

turmas.

Embora a reorganizagdo curricular sinalize para uma alternativa a légica excludente
da repeténcia, sua efetividade depende de condi¢des concretas de implementacéo.
A auséncia de uma formacéo continuada estruturada, contextualizada e sensivel a
realidade das escolas € um dos principais entraves para 0 sucesso da politica de
Ciclos de Aprendizagem. Sem esse investimento formativo, corre-se o risco de
transformar uma proposta potencialmente transformadora em um conjunto de

normas descoladas da pratica, 0 que compromete sua legitimidade.

Mesmo diante de desafios das escolas situadas em contextos sociais marcados pela
violéncia, pobreza e fome muitas vezes sejam silenciados pelas formacfes
padronizadas da Rede Municipal de Educacao de Salvador, a experiéncia vivida nas
Rodas de Conversa mostrou que € possivel construir outras formas de pensar e
viver o curriculo por ciclos. A escuta sensivel as professoras da Escola Municipal

Sédo Francisco de Assis revelou a urgéncia de uma formacdo que considere as
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realidades concretas das criancas e dos territorios onde vivem, respeitando seus

tempos de aprender e suas trajetérias singulares.

Nessa direcéo, proponho uma leitura dos Ciclos de Aprendizagem na perspectiva do
Ciclo de Formag&o Humana, entendendo que nao se trata apenas de uma forma de
organizacdo do tempo escolar, mas de uma concepc¢éo de formacéo que reconhece
a complexidade dos sujeitos, seus contextos e a historicidade dos seus processos
educativos. Cecilia Warschauer (2004) aponta que os ciclos devem ser mais que
uma reconfiguracdo administrativa da escola: precisam se constituir como um projeto
politico-pedagodgico comprometido com a justica social, a permanéncia dos alunos e
a producdo de sentidos para o aprender. J& Miguel Arroyo (2004), ao falar das
‘imagens quebradas” e das trajetdrias interrompidas de muitos alunos, nos convida a
reconhecer a diversidade dos tempos e modos de aprender, rejeitando as

classificacdes que rotulam e excluem.

Assumir os ciclos como Ciclos de Formagdo Humana implica, portanto, afirmar a
escola como espaco de cuidado, escuta, vinculo e transformacao. E apostar em uma
formacdo docente que ndo apenas transmita conteidos, mas que compreenda 0s
sentidos mais profundos do ensinar e do aprender em contextos adversos,
reconstruindo, junto com os alunos, um percurso possivel e digno de ser trilhado.

Se houvesse investimentos consistentes em formacdes que considerassem as

realidades dos professores e alunos, poderiamos ter alcancado:

Aprimoramento do acompanhamento individualizado — com ag¢Ges formativas
que permitissem ao professor refletir sobre sua pratica e desenvolver estratégias de
intervencao pedagodgica adequadas as necessidades de seus alunos;

Valorizacdo do protagonismo docente — reconhecendo a poténcia das praticas
pedagdgicas construidas em contextos diversos, que colocam os estudantes como
sujeitos ativos na constru¢do do conhecimento;

Fortalecimento da equidade educacional — ao preparar os professores para lidar
com a diversidade de ritmos e condi¢des de vida dos alunos, promovendo inclusédo e

justica social.
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Para avancarmos na perspectiva da formacdo humana, €é necessario um
compromisso politico e pedagodgico com a formacdo continuada dos professores.

Isso requer:

1. A criacdo de espacos de escuta, dialogo e trocas significativas entre os pares,
como as Rodas de Conversa, que valorizam o saber da experiéncia e promovem
aprendizagens coletivas;

2. A presenca de profissionais de apoio com formacdo especifica, que contribuam
com o processo de ensino-aprendizagem nas diferentes areas do conhecimento e
no campo das rela¢cdes humanas;

3. A construcao de percursos formativos que articulem teoria e pratica, possibilitando
a reflexdo critica sobre o fazer pedagodgico nos territérios onde atuam o0s
educadores;

4. A consolidacdo de politicas publicas de formacédo que ndo se limitem a acodes
pontuais, mas se afirmem como politicas de Estado, com continuidade,
acompanhamento e coeréncia com o0s principios da educagdo inclusiva,

democratica e emancipadora.

Nessa direcdo, os Ciclos de Formacdo Humana nao se limitam a uma nova forma de
organizar o tempo escolar, mas propdem uma outra logica de escola — mais sensivel
as trajetorias dos sujeitos, mais flexivel diante dos processos de aprendizagem e
mais comprometida com o direito & educacdo de qualidade para todos. E preciso,
portanto, transformar a maneira como concebemos o curriculo, a docéncia e a
formacao, para que, de fato, a escola se constitua como espaco de formacao
humana integral, capaz de acolher, reconhecer e potencializar os saberes e o0s
tempos de cada um. E apostar em uma formac&o docente que ndo apenas transmita
conteados, mas que compreenda os sentidos mais profundos do ensinar e do
aprender em contextos adversos, reconstruindo, junto com os alunos, um percurso

possivel e digno de ser trilhado.

Diante das reflexdes apresentadas, torna-se evidente que a efetivacdo dos Ciclos de
Aprendizagem na perspectiva do Ciclo de Formagdo Humana exige mais do que
alteracOes estruturais na organizacdo do tempo escolar. Requer, sobretudo, uma

mudanca na concepc¢ao de formacdo docente, ancorada no reconhecimento das
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singularidades dos sujeitos e dos contextos nos quais a escola esta inserida. A
escuta sensivel as professoras da Escola Municipal Sdo Francisco de Assis revelou
que € possivel ressignificar o curriculo por ciclos, desde que se promova uma
formacé&o continuada que dialogue com as realidades vividas e valorize 0s saberes

construidos na pratica.

E nesse sentido que o proximo capitulo apresento uma proposta técnico-tecnoldgica
de formacédo de professores, construida a partir da analise das Rodas de Conversa
realizadas nesta pesquisa interventiva. Tal proposta busca contribuir com o
fortalecimento de uma pratica pedagogica situada, critica e comprometida com a
promocdo da equidade, da escuta e da aprendizagem significativa, reafirmando os

principios do Ciclo de Formag&do Humana como horizonte ético e politico da escola.



132

5. PROPOSTA DE PRODUCAO TECNICA-TECNOLOGICA -PTT

As vozes das professoras da Escola Municipal S&o Francisco de Assis, ouvidas e
analisadas ao longo deste trabalho, apontam caminhos para a construcdo de uma
proposta de formacdo docente que esteja enraizada na realidade vivida da escola.
Mais do que identificar problemas, suas falas revelaram poténcias, desejos de
transformacdo e a urgéncia de uma escuta que se desdobre em acdes formativas

efetivas.

Este capitulo apresenta, portanto, uma proposta técnico-tecnolégica voltada a
formacao continuada das docentes, alinhada aos principios do Ciclo de Formacao
Humana e fundamentada no reconhecimento dos saberes produzidos na prética. A
intervencdo aqui delineada tem como horizonte a construcdo de um espaco
formativo que ndo apenas responda as demandas do cotidiano escolar, mas que
também inspire a transformacéo coletiva do curriculo e das préticas pedagodgicas, a
partir do didlogo, da escuta e do compromisso com a formacéo integral dos sujeitos.

Durante o percurso formativo no Mestrado Profissional em Educacdo da Faculdade
de Educacéo (MPED-FACED-UFBA), a elaboracdo do Projeto de Intervencdo (PI)
configura-se como uma etapa central e continua, que acompanha toda a trajetéria do
curso. Ao longo desse processo, 0 pesquisador assume um papel ativo em seu
campo de estudo, integrando-se a pratica que investiga. Essa postura o transforma
em um agente que nao apenas observa, mas também aprende e se compromete

com o cotidiano profissional.

Ao longo dessa jornada, fui levada a refletir sobre o problema central da minha
pesquisa, a definir objetivos claros e a planejar propostas de interven¢ao que fossem
discutidas com o grupo de professoras, de modo que pudessem melhorar a
realidade de atuacdo e atender aos anseios das colegas participantes da pesquisa.
Esse movimento exigiu uma analise da pratica, o levantamento de perguntas
significativas, o dialogo com as colegas e com autores relevantes e, finalmente, a
proposicao de caminhos para transformar e qualificar o impacto da PTT no contexto

em gue atuo.
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Essa dinamica metodoldgica, que envolve a realizacdo de estudos em confronto com
a realidade em operacao, parte do principio de que o instituinte € mais forte que o
instituido, pois as realidades sédo continuamente recriadas a partir das atualizacdes
de possibilidades (Almeida; Sa, 2017, p. 7).

O projeto de intervencdo assume papel central no Mestrado Profissional por
promover a interacao direta entre pesquisa e pratica, permitindo ao pesquisador ndo
apenas compreender, mas também transformar seu campo de atuacdo. Esse
entendimento refor¢a a importancia de um olhar investigativo e propositivo, ancorado
no compromisso de promover mudancas significativas e sustentaveis. Como

reforcam Almeida e S& (2017):

O PI, proposto como trabalho final do curso, tem como finalidade
provocar movimentos formativos que partem da realidade concreta
das redes publicas de educacdo e sdo delineados na
intencionalidade das acOes propostas pelo pesquisador, diante da
escolha do seu método de pesquisa. (Almeida; Sa, 2017, p. 9)

A afirmativa das autoras é especialmente significativa para o contexto em que esta
pesquisa esta inserida. A expressao "partem da realidade concreta” enfatiza que o PlI
deve ser construido a partir de uma andlise sensivel e critica da pratica educativa,
ancorado nas experiéncias vividas e nos desafios enfrentados. A "intencionalidade
das acdes propostas pelo pesquisador’, por sua vez, revela a importancia de
escolhas fundamentadas, alinhadas as necessidades do territorio educativo.

A referéncia ao método de pesquisa é um ponto reiterado ao longo de todo o
percurso do MPED, pois a forma como o pesquisador conduz sua investigacdo —
seja ela gualitativa, quantitativa ou mista — é decisiva para estruturar e viabilizar as

acOes previstas no PI.

A PTT &, de fato, um instrumento de transformacé&o pratica, orientado por um olhar
investigativo e comprometido com a melhoria dos espagos educacionais da rede
publica. Nessa perspectiva, ela exige praticas pedagodgicas que promovam a
colaboracéo, a troca de experiéncias e o protagonismo dos estudantes no processo

de aprendizagem. Para isso, é essencial que os professores estejam preparados



134

para lidar com diferentes niveis de aprendizagem dentro da mesma turma, adotando
estratégias que atendam as necessidades especificas dos alunos sem segrega-los.

A proposta destaca a importancia da formacdo continuada para que os/as
professores compreendam e enfrentem os desafios do curriculo por ciclos. Essa
formacdo busca promover praticas pedagogicas que respeitem as diferentes
trajetorias de aprendizagem, especialmente em contextos de vulnerabilidade social.
As Rodas de Conversa, nesse sentido, ocupam um lugar central como espacos
formativos e reflexivos, por permitirem o dialogo entre nds, professoras, e o

compartilhamento de vivéncias.

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, tendo as Rodas de Conversa como
metodologia principal. Foram utilizadas entrevistas semiestruturadas e a analise de
conteldo para a producao dos dados, a partir dos dialogos estabelecidos durante os
encontros. A organizacdo das conversas facilitou a sistematizacdo das falas e
proporcionou uma visdo geral das discussdes realizadas, fundamentais para a

construcdo da Proposta de Trabalho Pedagdgico (PTT).

O estudo foi conduzido na Escola Municipal Sado Francisco de Assis (EMSFA), da
Rede Municipal de Educacdo de Salvador, localizada no bairro de Valéria. Trata-se
de uma instituicdo de grande porte, que atende alunos da Educacédo Infantil aos
anos finais do Ensino Fundamental. A pesquisa teve como foco as professoras
pedagogas que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, especificamente no

1° e 2° ciclos, modalidade na qual atuo como professora pesquisadora.

Atualmente, o grupo é composto por nove professoras: quatro efetivas — sendo trés
com mais de dez anos de atuacao conjunta na escola — e cinco temporarias, com
tempo de atuacdo entre um e trés anos. Essa diversidade de experiéncias contribuiu
significativamente para enriquecer os didlogos nas Rodas de Conversa e,
consequentemente, para a construcao coletiva da PTT.

Nesse contexto, a Proposta Técnico-Tecnoldgica (PTT), intitulada "Formacéo
Humana e Curriculo por Ciclos de Aprendizagem", emerge como resposta as
demandas concretas dos anos iniciais do Ensino Fundamental na EMSFA. Trata-se

de uma producédo coletiva, ancorada em préticas reflexivas e situada no cotidiano
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escolar. Elaborada a partir de uma pesquisa interventiva centrada nas Rodas de
Conversa, a proposta visa ndo apenas oferecer subsidios teodricos e praticos as
docentes, mas também fomentar uma cultura de escuta, partilha e apoio mutuo. Ao
valorizar as vozes das professoras e reconhecer os desafios enfrentados em
contextos de vulnerabilidade social, a PTT reafirma o potencial transformador da

formacgé&o continuada construida de forma coletiva e dialdgica.

5.1 JUSTIFICATIVA SOBRE A ORGANIZACAO DA PROPOSTA INTERVENTIVA

Embora a proposta de intervencéo esteja estruturada em médulos com carga horaria
definida e objetivos especificos, ela ndo se propde a ser uma sequéncia engessada
de conteudos a serem “cumpridos”. Ao contrario, sua organizagdo em etapas tem
como finalidade oferecer uma referéncia inicial, que podera ser ajustada a partir da

escuta atenta as demandas da escola e da coletividade docente envolvida.

Na perspectiva adotada, embora as Rodas de Conversa estejam presentes como
metodologia em varios momentos, ndo constituem um fim em si mesmas. Elas séo o
ponto de partida para a escuta e o acolhimento das experiéncias das professoras,
possibilitando o desencadeamento de outras atividades formativas, como oficinas
praticas, estudos de caso, simula¢cdes pedagodgicas, debates, producdo de planos de

aula e elaboracéo de projetos.

Além disso, a proposta foi pensada para ser desenvolvida ao longo de oito meses,
com encontros quinzenais ou mensais de até duas horas, respeitando a dinamica da
escola e os tempos possiveis de formacao dentro da jornada do professor. Algumas
atividades podem ser realizadas em encontros ja previstos no calendario escolar,
que denomino de Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) - representam
um tempo institucional destinado a formacé&o continua dos professores, por meio do
planejamento, estudo coletivo e troca de experiéncias. Esses momentos, que fazem
parte da carga horaria regular docente, tém grande potencial para se tornarem
espacos de escuta, colaboracdo e reinvencdo das praticas pedagogicas,

especialmente quando orientados por propostas formativas que valorizam o
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protagonismo docente e a reflexdo critica sobre o cotidiano escolar. Outras podem
ser adaptadas para o formato remoto ou hibrido, aproveitando as ferramentas
digitais ja disponiveis na escola, conforme discutido no Moddulo 7 da proposta

interventiva.

A alternancia entre rodas de conversa, oficinas, praticas simuladas, producao
coletiva e estudo de casos visa garantir o equilibrio entre teoria e pratica, escuta e
proposicao, reflexdo e acdo. A metodologia escolhida (Rodas de Conversa),
compreendida aqui como um dispositivo formativo que rompe com o modelo
transmissivo e prescritivo de formacdo, permitindo que as professoras elaborem
coletivamente estratégias pedagogicas para enfrentar os desafios reais da sala de

aula.

Nesse sentido, o percurso formativo busca se alinhar aos principios do ciclo de
formacdo humana, reconhecendo os professores como sujeitos em constante
desenvolvimento, portadores de saberes construidos ao longo de suas trajetorias
profissionais e pessoais. Mais do que apresentar uma sequéncia de conteudos, a
proposta tem como horizonte a criagdo de um espaco de formacédo continuada,
situada, critica e sensivel a realidades local. Ela parte da escuta das professoras da
Escola Municipal S&o Francisco de Assis, mas se propde a dialogar com outras
experiéncias formativas que enfrentam os desafios de ensinar e aprender em
contextos marcados por desigualdades sociais, violéncia e inseguranca alimentar.
Nesses territérios, a formacédo docente precisa ser também um exercicio coletivo de

resisténcia, cuidado e esperancga.

Nosso objetivo é a partir da realidade vivida na escola, contribuir para a construcéo
de um curriculo por Ciclo de Aprendizagem na perspectiva do Ciclo de Formacéao
Humana. Isso implica reconhecer os tempos e os modos de aprender de cada
estudante, investir na produgao coletiva do conhecimento e fortalecer o papel do
professor como sujeito ativo na transformacao da escola. Mais do que oferecer uma
“solucdo pronta”, esta proposta quer abrir caminhos. Caminhos possiveis,
construidos a partir do chdo da escola, das vozes das professoras, da poténcia dos
encontros formativos e do compromisso com uma educacao publica de qualidade,

gue forme sujeitos autbnomos, criticos e sensiveis.



137

5.2 METODOLOGIA DE ACOMPANHAMENTO E AVALIACAO DA PTT

A proposta formativa aqui apresentada compreende o acompanhamento e a
avaliagdo ndo como instrumentos de controle, mas como processos formativos,
continuos e dialégicos, em que o0 percurso importa tanto quanto os resultados.
Acreditamos que o fortalecimento das praticas pedagdgicas passa pela escuta ativa,
pela troca entre pares e pela valorizacdo da reflexdo docente como parte essencial
do fazer educativo.

Dessa forma, a metodologia de acompanhamento e avaliagdo da Proposta Técnico-
Tecnolbgica (PTT) sera estruturada com base em estratégias que promovem a
corresponsabilidade, o cuidado com o0 outro e o reconhecimento do percurso
individual e coletivo das professoras participantes. Destacamos trés elementos

centrais:

o Registro reflexivo: As professoras serdo convidadas a manter um diario de
bordo ao longo da formacdo, no qual poderdo registrar vivéncias, desafios,
aprendizagens e transformacdes observadas em sua pratica. Esse instrumento
sera um recurso para estimular a metacognicdo e documentar 0S percursos
formativos.

e Monitoria entre pares: Inspirada na légica da colaboracdo e da solidariedade
docente, essa estratégia propde que os(as) participantes se organizem em duplas
OU pequenos grupos para trocar experiéncias, apoiar-se mutuamente e refletir
sobre as praticas em curso. Esses encontros poderdo acontecer de forma
presencial ou virtual, com periodicidade acordada entre os pares.

« Avaliacdo formativa: Ao final de cada mddulo ou encontro, serd realizada uma
avaliacao coletiva e formativa, permitindo a reorganizacdo das acdes com base
nas necessidades emergentes do grupo. Essa avaliacdo serda conduzida com
metodologias participativas e poderd incluir rodas de conversa, formularios

abertos ou dindmicas de escuta sensivel.
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Com essa metodologia, pretendemos garantir que a PTT se mantenha viva, sensivel
ao contexto e aberta a ajustes, reconhecendo que a formacdo docente € um
processo inacabado e profundamente atravessado pela realidade das escolas e dos

sujeitos que as habitam.

53A PTT - FORMACAO HUMANA E CURRICULO POR CICLO DE
APRENDIZAGEM

A PTT apresentada nesta pesquisa interventiva destaca algumas possibilidades de

inovacao pedagogica nos ciclos:

e Planejamento Interdisciplinar: a PTT reforga a importancia de desenvolver
projetos interdisciplinares que conectem diferentes areas do conhecimento,
promovendo aprendizagens significativas e contextualizadas. Essa estratégia
€ central para integrar os conteudos as vivéncias dos estudantes, respeitando
suas trajetérias individuais.

e Avaliacdo Formativa: inspirada nos principios da avaliacdo processual, a
proposta valoriza instrumentos que permitam acompanhar o progresso do
aluno ao longo do ciclo, como portfolios, rodas de conversa e devolutivas
constantes. Essas praticas possibilitam uma visdo mais ampla do
desenvolvimento humano e académico dos estudantes.

e Foco na Formagdo Humana: a PTT fundamenta-se em uma concepc¢ao de
curriculo que prioriza a formacdo integral, considerando aspectos
académicos, éticos, socioemocionais e culturais. Essa abordagem reflete a
perspectiva de Arroyo (1999), que aponta os ciclos como um eixo identitario
para a formacao docente e discente.

e Inclusédo e Equidade: por meio de praticas pedagogicas personalizadas e
adaptadas aos diferentes ritmos de aprendizagem, a PTT propde estratégias
para garantir a permanéncia e o sucesso escolar de todos os estudantes,
respeitando as diversidades socioculturais.

e Envolvimento da Comunidade Escolar: a proposta valoriza a construcao
coletiva do curriculo, aproximando os professores, gestores, estudantes e
suas familias. Essa interacdo € essencial para que as praticas pedagdgicas

reflitam as demandas reais do contexto escolar.
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Embora os documentos oficiais da Rede Municipal de Ensino de Salvador orientem o
trabalho pedagdgico com base no curriculo por Ciclos de Aprendizagem, a realidade
vivida nas escolas, especialmente aquelas situadas em contextos marcados pela
pobreza, pela violéncia e pela exclusdo social, revela um descompasso entre o que
esta prescrito e o que € possivel realizar. Foi escutando as professoras da Escola
Municipal Sdo Francisco de Assis (EMSFA), por meio das Rodas de Conversa, que
identifiquei o desejo coletivo de compreender melhor os fundamentos do curriculo
por ciclos, a l6gica da progresséo continuada, e, sobretudo, de encontrar caminhos
possiveis para lidar com os desafios cotidianos da sala de aula. Com base nessa
escuta atenta, construimos a presente proposta formativa que esta estruturada em
oito modulos tematicos, com um total de 123 horas, e tem como eixo metodolégico o
didlogo, a escuta e a troca entre pares, valorizando a experiéncia e o saber das

professoras.

Cada modulo articula momentos de Roda de Conversa, estudos teoricos, praticas
formativas e atividades colaborativas, respeitando os diferentes tempos e trajetérias
dos professores, assim como se espera que fagamos com nossos estudantes. A
proposta busca criar um espaco de formacao continua e situada, capaz de fortalecer
os vinculos entre os docentes, promover a reflexdo critica sobre as praticas
pedagdgicas e contribuir para a construgdo de uma escola verdadeiramente

comprometida com a formacao humana dos sujeitos que nela habitam.

Ao final do percurso, espera-se ndo apenas o aprofundamento tedrico sobre os
ciclos de aprendizagem, mas também a construcdo de uma comunidade de
aprendizagem entre os professores, onde o saber € tecido coletivamente, com afeto,

compromisso e resisténcia. Abaixo segue a proposta delineada:

Mdédulo 1 - Introducéo ao Curriculo por Ciclos e & Formag¢do Humana (16h)

Objetivo: Apresentar os fundamentos do curriculo por ciclos de aprendizagem e o

conceito de formacao humana.

e Atividade 1: Roda de Conversa para discutir as expectativas e dificuldades

enfrentadas pelos professores no ciclo de aprendizagem
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Carga Horaria: 10h (5 encontros de 2 horas)

e Atividade 2: Introducao tedrica sobre os ciclos de forma¢do humana e suas
implicacbes pedagadgicas.

Carga Horéria: 06h (3 encontros de 2 horas)

e Dialogo Aberto: Como o curriculo por ciclos pode ser desenvolvido de forma
mais significativa a realidade dos alunos? (possibilidade de ser criado um video

tematico)

Mdédulo 2 - A Progressédo Continuada e os Desafios dos Diferentes Niveis de

Aprendizagem (20H)

Objetivo: Refletir sobre a progresséo continuada e estratégias para lidar com a
diversidade dos niveis de aprendizagem.

e Atividade 1: Estudo de casos reais que envolvem a progressao de alunos com
niveis variados de aprendizagem.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

e Atividade 2: Roda de Conversa sobre praticas que promovam o desenvolvimento
integral dos alunos em diferentes estagios.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

e Pratica: Oficina para desenvolver atividades pedagdgicas adaptadas aos
diferentes ritmos de aprendizagem.

Carga Horaria: 04h (1 encontro)

Mddulo 3 - Estratégias de Avaliacdo Formativa e Refor¢o Escolar Integrado
(22h)

Objetivo: Discutir e desenvolver estratégias de avaliagdo formativa e criar propostas
de reforco escolar sem exclusao.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)
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e Atividade 1: Debate sobre avaliagdo continua e suas aplicacdes dentro do
curriculo por ciclos.

Carga Horaria: 04h (1 encontro)

e Atividade 2: Elaboracéo de um plano de reforgo escolar que mantenha o aluno
na dindmica da sala de aula.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

e Pratica: Simulagdo de um ciclo de avaliagéo e reforco com base em exemplos de
sala de aula.

Carga Horaria: 06h (2 encontros de 2 horas)

Modulo 4 - Diversidade e Inclusdo: Uma Educacdo Humanizadora (18h)

Objetivo: Trabalhar a inclusdo de diferentes realidades sociais e culturais no

ambiente escolar.

e Atividade 1: Rodas de Conversa sobre a importancia de valorizar as trajetorias
individuais dos alunos.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

e Atividade 2: Oficina prética para criar projetos pedagoégicos que integrem a
diversidade cultural e social.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

e Estudo de Caso: Andlise de situagdes em que a inclusao foi promovida de
maneira significativa na escola.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

Mdédulo 5 - Construcdo de Comunidades de Aprendizagem e Troca entre
Colegas (10h)
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Objetivo: Promover a colaboracao entre professores para a construcédo de uma
comunidade de aprendizagem, que integre estudantes, professores, familias e

parceiros comunitarios.

e Atividade 1: Roda de Conversa sobre os desafios e as potencialidades do
trabalho colaborativo entre professores.

Carga Horaria: 04h (2 encontros de 2 horas)

e Atividade 2: Dindmica de troca de boas préticas e co-criacdo de soluc¢des para
desafios comuns.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

e Pratica: Elaboracdo de um plano coletivo de desenvolvimento continuo dentro de
cada um dos ciclos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Carga Horaria: Sem carga horaria definida

Modulo 6 - Metodologias Ativas e Inovadoras no Ensino por Ciclos (12h)

Objetivo: Introduzir metodologias ativas que incentivem a participacéo ativa dos

alunos e o ensino contextualizado.

e Atividade 1: Oficina sobre metodologias como aprendizagem baseada em
projetos e ensino colaborativo.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

e Atividade 2: Discussao em Roda de Conversa sobre como essas metodologias
podem ser adaptadas ao curriculo por ciclos.

Carga Horaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

e Pratica: Desenvolvimento de uma proposta de projeto pedagoégico colaborativo

para ser implementado em sala de aula.
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Moédulo 7 - Tecnologia e Inovagéo Pedagogica no Ciclo de Formagdo Humana
(15h)

Objetivo: Explorar o uso de tecnologias educacionais para promover uma

aprendizagem mais ativa e significativa.

e Atividade 1: Oficina pratica de ferramentas digitais e plataformas educacionais.

Carga Horaria: 05h (5 encontros de 1 hora)

e Atividade 2: Roda de Conversa sobre os desafios e beneficios do uso da
tecnologia no ensino.

Carga Horaria: 04h (4 encontros de 1 hora)

e Prética: Criacado de um plano de aula que integre a tecnologia como ferramenta
de ensino (ja temos os sistemas instalados na escola, precisamos definir
enquanto grupo a dindmica de uso e a organizacéo do unico laboratério na
escola).

Carga Horéaria: 06h (3 encontros de 2 horas)

Mdédulo 08 - Fechamento e Apresentacao de Resultados (12h)

Objetivo: Consolidar as aprendizagens ao longo da execucdo da PTT e apresentar

0S projetos desenvolvidos.

e Atividade 1: Roda de Conversa final para avaliacdo da formacéao e reflexado sobre
0S proximos passos.

Carga Horaria: 04h (1 encontro)

e Atividade 2: Apresentacdo dos projetos e praticas desenvolvidas pelos
professores ao longo do ano.

Carga Horaria: 04h (1 encontro)

e Prética: Planejamento das préximas a¢fes formativas e criacdo de uma rede

continua de suporte e colaboracdo. Carga Horaria: 04h (1 encontro)
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APENDICE 1
UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
Faculdade de Educacéo M’Eb
Programa de P4s-Graduacao em e{- UFBA

Curriculo, Linguagens e Inovacdes Pedagodgicas «

Mestrado Profissional em Educacgéo

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado patrticipante,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa Ciclo de Aprendizagem na
perspectiva do Ciclo de Formacdo Humana: Uma proposta de formacado continuada
para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental”, desenvolvida por
ROSANGELA DOS SANTOS CERQUEIRA, discente do Mestrado Profissional em Educacéo
da UFBA - Programa de PoOs-Graduacdo em Curriculo Linguagens e Inovacgbes
Pedagdgicas, sob orientacdo da Professora Dr2. Maria Roseli Gomes Brito de Sa.

Sobre o objetivo central
O objetivo central do estudo é: Investigar a viabilidade da concepg¢éo do curriculo por Ciclo

de Aprendizagem, baseado na perspectiva do Ciclo de Formacdo Humana e sua
implementacdo em ambientes escolares, como foco na formac¢do docente, visando

compreender seu impacto na pratica pedagogica e no desenvolvimento dos alunos.

Por que o participante estd sendo convidado

O convite a sua participagdo se deve a natureza da pesquisa formagdo, com foco nos
professores que atuam no Ensino Fundamental 1. Sendo uma pesquisa de campo realizada
no campo de atuacao profissional da mestranda, a escuta sensivel, o dialogo, as propostas,
as duvidas entre professores que atuam no mesmo campo profissional se traduz em uma
experiéncia Unica de aprendizado conjunto, na perspectiva de se delinear um projeto de
intervencdo que atenda as demandas existentes, para aperfeicoamento do curriculo por

Ciclo de Aprendizagem.

Ressalta-se que a participacdo na pesquisa € voluntaria, isto €, ela ndo é obrigatoria,
e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou nao participar. Vocé ndo sera
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou

desistir da mesma. Contudo, ela é muito importante para a execucéo da pesquisa.



154

Serao garantidas a confidencialidade e a privacidade das informacdes prestadas.

Mecanismos para garantir a confidencialidade e a privacidade
Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na divulgacédo dos resultados da

pesquisa, e 0 material serd armazenado em local seguro.
A qualguer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar
do pesquisador informacdes sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que

podera ser feito através dos meios de contato explicitados neste Termo.

Procedimentos detalhados que serdo utilizados na pesquisa

A sua presenca nessa pesquisa, consistirdA em participacdo em rodas de conversas,

observacao participada e entrevistas oral e escrita semiestruturadas.

Tempo de duracdo da entrevista/procedimento
O tempo de duragéo da entrevista é de aproximadamente uma hora e trinta minutos.

Guarda dos dados e material coletados na pesquisa
Ao final da pesquisa, todo material ser& mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos,

conforme Resolucao 466/12.

Beneficios diretos (individuais ou coletivos) ou indiretos aos participantes da

pesquisa
O beneficio direto que a sua participacéo terd, € contribuir para a construcdo de um projeto

de intervenc¢do, baseado na realidade em que a escola estd inserida, trazendo a experiéncia
profissional como professor, para a pesquisa que de fato represente a opinido da maioria
dos profissionais. Indiretamente, essa pesquisa podera servir de modelo para outras

realidades escolares.

Sobre divulgacéo dos resultados da pesquisa
Os resultados serdo divulgados em palestras dirigidas ao publico participante, relatérios,

artigos cientificos e na dissertacao/projeto de intervencao.

Observacdes:
Este termo é redigido em duas vias (ndo sera fornecida copia ao sujeito, mas sim outra via),

sendo uma para o participante e outra para o pesquisador.
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Informagdes sobre o CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa em Educacdo da Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal da Bahia, denominado CEP-FACED/UFBA, é um érgao colegiado interdisciplinar e
independente, de relevancia publica, de carater consultivo, deliberativo, normativo e
formativo. O CEP-FACED/UFBA foi criado para promover e fazer cumprir a ética em
pesquisa em Educacdo, nos padrdes consensualmente aceitos e legalmente preconizados
no ambito da area da Educacao e fundamentados nas Resolu¢des do Ministério da Saulde e

na Norma Operacional do Conselho Nacional de Salde (CNS).

Endereco do Comité de Etica em Pesquisa para recurso ou reclamacdes do sujeito
pesquisado:
Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Educac¢éo (CEP/FACED) da UFBA

Avenida Reitor Miguel Calmon s/n - Campus Canela, Salvador, Bahia, telefone 71 3283
7272 | Secretaria: 3283 7200. E-mail : cepfaced@ufba.br

Nome e Assinatura do Pesquisador — (pesquisador do campo)

Contato com a pesquisadora responsavel:
Tel.:71 98104-5814
E-mail: rosangelacerqueira@ufba.br

Salvador-Ba, , de de 2024.

Declaro que entendi os objetivos e condigdes de minha participacdo na pesquisa e concordo
em participar.

(Assinatura do participante da pesquisa)

Nome do participante:

3de3


mailto:rosangelacerqueira@ufba.br
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APENDICE 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
Faculdade de Educacéao M’Eb
Programa de Pés-Graduacdo em Curriculo, Linguagens e.-s.- UFBA
Inovagbes Pedagogicas
Mestrado Profissional em Educacéao

Pesquisa:
Ciclo de Aprendizagem na perspectiva do Ciclo de Formagcdo Humana: Uma proposta
de formacéo continuada para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Orientadora Profa. Dra. Roseli de Sa

Mestranda: Rosangela Cerqueira

Proposta de ROTEIRO PARA DINAMICA NA RODA DE CONVERSA

Essas perguntas foram elaboradas para estimular uma discussao sobre o curriculo
por ciclo de aprendizagem que possam potencializar as praticas pedagogicas em
sala de aula e que permitam que as colegas compartilhem suas experiéncias,

desafios, estratégias e perspectivas.

A pesquisa sera realizada com 9 (nove) professoras com formacdo em Pedagogia,

gue atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A dinamica da pesquisa de campo, consistira em roda de conversa com encontros
dialogados, onde serdo abordadas questbes semiestruturadas, sobre o objeto de

estudo da pesquisa, com registro do pesquisador.

Os encontros, (chamados de momentos de conversa), serdo tematicos e
acontecerdao em dias diferentes da semana. As perguntas abaixo subsidiard a roda
de conversa. Finalizada essa etapa de dialogo, serd divulgado no grupo de
professores e a sistematizacdo, para posterior construcdo do projeto interventivo.

NAO sendo os professores identificados por nomes, mas por nimeros.
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Cronograma das Rodas de Conversa:
1° Momento - Experiéncia Pratica/Compreenséao do ciclo de aprendizagem

e Ha quanto tempo vocé atua como professor?

e Como vocé entende o conceito de ciclo de aprendizagem?

e Como vocé vé a aplicacéo do ciclo de aprendizagem no contexto da sala de
aula?

e Vocé teve em sua pratica pedagodgica, experiéncia com a abordagem
curricular por Ciclo de Aprendizagem? E sua primeira experiénica na Rede?
Quais foram os desafios e oportunidades encontrados?

e Quais dificuldades vocé enfrenta no trabalho sobre o regime curricular dos
ciclos de aprendizagem?

e Vocé pode compartilhar exemplos especificos de como vocé adaptou e/ou
adapta o curriculo por ciclo de aprendizagem para atender as necessidades

individuais dos seus alunos?

2° Momento - Aplicacdo do Ciclo de Aprendizagem na Pratica Pedagogica:

Desafios

e Como vocé aplica o ciclo de aprendizagem em sua pratica pedagogica?

e Poderia compartilhar exemplos especificos de como vocé utiliza o ciclo de
aprendizagem ao planejar e conduzir suas aulas?

e Que estratégias ou abordagens vocé adota para facilitar as diferentes fases
do ciclo de aprendizagem (ex: engajamento, exploracdo, reflexao,
aplicacao)?

e Como a sua prépria jornada de aprendizagem e formacao influenciou a
maneira como VOCé ensina e interage com seus alunos?

e Quais sdo os principais desafios ou limitagbes que vocé enfrenta ao
desenvolver um curriculo por ciclo de aprendizagem?

e Como vocé lida com questdes como heterogeneidade de habilidades e

interesses dos alunos dentro de um contexto de ciclo de aprendizagem?
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3° Momento - Priorizagcdo de Metas Estabelecidas ou da Realidade dos
Alunos:

Ao planejar suas aulas, vocé se baseia mais nas metas estabelecidas pelo
curriculo ou nas necessidades e interesses especificos de seus alunos?
Como vocé equilibra a necessidade de cumprir as metas curriculares com a
adaptacao da sua pratica as caracteristicas individuais de seus alunos?
Poderia fornecer exemplos de situagcbfes em que vocé teve que tomar
decisdes entre seguir as metas estabelecidas ou responder as necessidades

reais dos alunos?

4° Momento — Priorizacdo de Metas Estabelecidas ou da Realidade dos

Alunos:

Ao planejar suas aulas, vocé se baseia mais nas metas estabelecidas pelo
curriculo ou nas necessidades e interesses especificos de seus alunos?
Como vocé equilibra a necessidade de cumprir as metas curriculares com a
adaptacao da sua pratica as caracteristicas individuais de seus alunos?
Poderia fornecer exemplos de situacbes em que vocé teve que tomar
decisdes entre seguir as metas estabelecidas ou responder as necessidades
reais dos alunos?

Como vocé envolve 0s pais e responsaveis no processo educativo,
especialmente considerando a abordagem por ciclo de aprendizagem?

Quais estratégias ou recursos vocé utiliza para envolver os alunos de forma

ativa e participativa no processo de aprendizagem?

5° Momento - Perspectivas Futuras:

Como vocé imagina que o curriculo por ciclo de aprendizagem pode evoluir no
futuro e continuar a melhorar as praticas pedagoégicas em sala de aula?

Que mudancas ou inovacdes vocé gostaria de ver na abordagem por ciclo de
aprendizagem para torna-la ainda mais efetiva e relevante?

Existe mais alguma coisa que gostaria de acrescentar sobre sua experiéncia

com o ciclo de aprendizagem ou sua pratica pedagoégica em geral?



