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R e s u m o

 Este trabalho analisa características da educação tecnicista sustentada 
por princípios mecanicistas e positivistas e suas contradições com a educação, 
que tem seus objetivos direcionados à formação humana. Examina algumas 
concepções e matrizes do pensamento que justi� cam ou contradizem uma 
educação humanizadora, fazendo o contraponto entre educação formadora e 
treinamento, entre o educador e o repassador de informações. Analisa, ainda, 
as origens da discussão do currículo e sua subordinação ao modelo da ad-
ministração cientí� ca taylorista-fordista como modelo da organização escolar 
seriada. São situadas algumas fontes diretrizes do conhecimento e apontados 
caminhos metodológicos para a articulação da escola com o contexto social, 
indicando a estrutura dos ciclos de formação como possibilidade de organi-
zação do ensino para dar conta das concepções e práticas que possibilitem a 
inclusão pela aprendizagem.
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A b s t r a c t

 Th is paper analyzes the characteristics of the technicist education 
supported by mechanistic and positivist principles and their contradictions in 
the education process having its objectives aimed at human formation. It also 
examines some conceptions and sources of thought that justify or contradict 
with a humanizing education, making thus the counterpoint between 
education for formation and training, between the educator and the one 
who just transfers information. It also analyzes the origins of the discussion 
about the curriculum and its subordination to the taylorist-fordist scientifi c 
administration model as the one of the grade system school organization. 
Following this, some knowledge guidelines are set and some methodological 
ways for an articulation between school and social contexts are pointed out, 
indicating thus the structure of the cycles of formation as a possibility for 
the teaching process organization in order to comprise the conceptions and 
practices which make the inclusion through the learning process possible.

K e y w o r d s :  Technicism, Human Formation, Teaching Process 
Th ough Cycles of Formation, Assessment, Learning Process, Inclusion.

1. Fundamentos para uma educação comprometida com a for-
mação humana

 1.1 O educador e a formação humana

 Organizar o ensino a partir do conceito de formação humana é 
uma tarefa complexa e desafi adora, embora compatível àqueles que as-
sumem a educação como opção profi ssional consciente, dotados de âni-
mo valorativo inerente às tarefas de um verdadeiro educador. Ter uma 
postura professoral de quem repassa o que sabe para os que nada sabem 
constitui-se numa ação relativamente fácil e simples, mas ensinar com o 
compromisso de educador, cujo objeto de trabalho é garantir o acesso ao 
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conhecimento pelo sujeito aprendiz, demanda uma grande mobilização 
de energias e vontades, de competência teórica e operativa. Quantas ve-
zes já ouvimos de nossos pares, no fragor das nossas lutas pela valorização 
profi ssional, a costumeira afi rmativa: somos importantes, vitais à sociedade, 
pois por ‘nossas mãos passam’ médicos, engenheiros, advogados, cientistas... 
Passar por nossas mãos pode ter múltiplos signifi cados. Certamente passa-
ram por nós os bons e os maus médicos, os bons e os maus engenheiros e os 
bons e os maus advogados. Seria exagero concentrar no papel do educador 
a responsabilidade exclusiva pelos ‘bons’ e pelos ‘maus’ profi ssionais. Mas, 
sem dúvida, a ação ou a omissão de um educador pode fazer a diferença na 
postura ética, na responsabilidade e na competência desses profi ssionais.
 Para um professor que tenha se constituindo como educador ‘pas-
sar pelas mãos’ signifi ca mergulhar no mundo dos educandos, perceber que 
cada um deles é um universo de criatividade, de sensibilidade, de potenciali-
dade, de afetividade e que cada um deles tem uma história, uma identidade e, 
portanto, um jeito singular de relacionar-se com o mundo, com o novo, com 
o conhecimento, o que lhe confere necessidades e capacidades cognitivas es-
pecífi cas, as quais o educador buscará responder. Para um professor do tipo 
“tradicional”, essas características individuais não são importantes, pois em 
princípio todos os educandos são iguais, defi nidos a partir de um modelo 
abstrato de estudante, receptores passivos, homogeneizados artifi cialmen-
te, unilateralmente. Muitos ‘passam pelas mãos’ do professor incólume, não 
sendo atingidos na sua formação como seres humanos, como seres históri-
cos, embora possam ser instrumentalizados por determinados conteúdos e 
até mesmo chegarem ao exercício da medicina ou de outras profi ssões muito 
consideradas socialmente, enquanto os que não se enquadram no modelo 
homogeneizador são jogados na vala da exclusão.
 Estas primeiras reflexões nos forçam a separar o ato interativo 
de educar do ato arbitrário, em que educar é reduzido à transmissão 
de conteúdos descontextualizados, sem raízes, sem sentido na vida real 
do sujeito educando. A educação é um processo civilizatório, um espa-
ço de recriação e ressignificação da cultura herdada das gerações ante-
riores (PARO, 2000). Quando ela é simplesmente transmitida como 
repetição, perde seu significado e inibe a criatividade e seu potencial 
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humanizador como ação cultural, transformando-se em educação bancá-
ria (FREIRE, 1994).
 É necessário que se faça a distinção entre formação e treinamento. 
O educando é um sujeito histórico que necessita ser integrado no contex-
to cultural, habilitado a criar e transformar a sua existência. Cada indivíduo 
faz história participando da produção cultural, interagindo em uma relação 
dialética com a sua realidade social. Ao mesmo tempo em que o indivíduo é 
único, singular, sua constituição e formação só se realizam na relação intera-
tiva com o outro e nesse processo atua também como produtor da realidade 
social (VYGOTSKY, 1984). A educação é um dos principais espaços de me-
diação na formação do sujeito histórico. É nessa perspectiva que faz sentido 
o conceito de formação integral. A formação que articula as potencialidades 
de todas as dimensões do ser humano. O ser humano na sua singularidade é 
essencialmente plural, nas suas relações com o mundo, enfrenta cada desafi o 
com respostas múltiplas. A um mesmo estímulo dá respostas variadas. Suas 
respostas são diversifi cadas e não padronizadas, alterando-se no próprio ato 
de responder. A ação humana é, portanto, um movimento interativo que se 
caracteriza pela pluralidade na singularidade.
 Formação humana é, portanto, a antítese da repetição. A repetição 
e a padronização são elementos estranhos à essencialidade do ser humano. 
Desempenhos padronizados, repetição, treinamento, quando precedem 
a formação humana geral, embotam a criatividade humana, suprimem a 
liberdade e reduzem o ser humano à passividade. Treinar para um com-
portamento e um objetivo específi cos pode ser uma necessidade em deter-
minadas circunstâncias, mas isso não dispensa e não se confunde com a 
necessidade de formação integral. Seria um equívoco lamentável, por exem-
plo, reduzir a Educação Básica à aquisição de habilidades específi cas como 
o treinamento profi ssional ou o vestibular. À Educação Básica cabe desen-
volver uma sólida formação humana que possibilite aos sujeitos educandos 
responder aos desafi os da vida. Em geral quem está mais apto a responder a 
aquisição de habilidades específi cas são aqueles que tiveram uma formação 
geral sólida na Educação Básica. Ou seja, quem tem acesso ao capital cul-
tural Bourdieu (1978) são os setores médios e as elites sociais, benefi ciados 
com uma formação diversifi cada e consistente na Educação Básica, o que os 
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habilita às melhores ocupações e ao ingresso nas melhores universidades, 
inclusive podendo ser treinados para os exames vestibulares. 

 1.2 O tecnicismo como contraponto à formação humana

 O tecnicismo como concepção educacional é um produto histórico, 
decorrente da expansão das atividades industriais e da necessidade de subor-
dinação dos objetivos educacionais aos objetivos da produção. A submissão da 
educação aos parâmetros e às necessidades da Revolução Industrial implicou 
principalmente nos Estados Unidos, no início de século XX, pensar a escola 
à luz da organização fabril. Assim, segundo Silva (1999), as primeiras elabora-
ções teóricas sobre currículo foram no sentido de estabelecer nexos práticos en-
tre a educação escolar e a produção fabril. Conforme assinala o autor, Bobbitt 
publicou em 1918, nos Estados Unidos, Th e Curriculum, cujas ideias foram 
consolidadas por Tyler (1974), obra que exerceu grande infl uência, inclusive 
no Brasil. O trabalho de Bobbitt tornar-se-ia um marco no surgimento dos es-
tudos e das teorias de currículo. Na visão de Bobbitt a escola deveria organizar 
seus objetivos e estabelecer métodos para medir os resultados, como nas empre-
sas. A efi ciência do ensino está vinculada ao aprendizado das habilidades neces-
sárias ao trabalho no sistema fabril. Portanto as crianças deveriam ser treinadas 
para adquirir essas habilidades exigidas ao exercício das ocupações profi ssionais 
na vida adulta. Segundo Boom (1997), Bobbitt considerava a educação não 
como preparação para vinte anos de infância ou da adolescência, mas a instru-
mentalização para cinquenta anos de vida adulta.
 A procedência do conceito de currículo, ainda dominante em nos-
sas escolas, é pouco conhecida. A sua associação com a organização fabril 
clássica é encoberta, pouco explicitada, tornando obscura a sua origem. É 
preciso fi car expresso que o parâmetro organizacional da escola é a organi-
zação científi ca do trabalho, o “menagement”, os processos de “training”, de 
origem anglo-saxônica, desenvolvida desde o início do século passado nas 
fábricas, no exército, com o propósito de superaproveitamento da energia 
humana na produção da efi cácia, da rentabilidade, do controle social, da 
padronização e do controle dos grupos humanos.
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 Nessa perspectiva, institui-se a escola seriada cuja estrutura reproduz 
a organização do trabalho fabril baseado nos princípios da teoria adminis-
trativa taylorista-fordista1. A organização da escola, tal como conhecemos e 
convivemos, imita e reproduz de forma acrítica os padrões de organização da 
produção e do trabalho do modelo taylorista-fordista. 
 Organizada a partir desse paradigma, a instituição escolar reproduz 
no seu cotidiano um trabalho fragmentado, disciplinar, com tempos pre-
estabelecidos em que cada um desempenha suas tarefas isoladamente. As 
“comunicações” são verticalizadas, reproduzindo-se em procedimentos e 
comportamentos ritualizados e automatizados. As práticas repetitivas e sem 
signifi cados atrofi am a criatividade e colocam educadores e educandos em 
uma camisa de força face ao dilema adaptação ou exclusão. Dessa forma, edu-
cadores e educandos são submetidos a uma maratona em que tudo tem que 
acontecer em determinados dias letivos, como na esteira fabril, produzindo 
em série, trabalhando com conteúdos isolados, “conhecimentos” fragmen-
tados, formando uma visão parcial, unilateral do mundo, impedindo o co-
nhecimento e a percepção das relações, dos princípios que permitem a visão 
universal e globalizadora da realidade como totalidade.
 A partir dessa matriz conceitual desenvolveu-se o modelo de escola 
que caracteriza os sistemas educacionais no Brasil. No entanto, no Brasil o 
tecnicismo fusionou-se com elementos humanistas, constituindo, contradi-
toriamente um núcleo humanista que deu sentido à escola pública tradicio-
nal brasileira. Um humanismo contraditório, não consensual. De um lado, 
um humanismo ingênuo, fi losofi camente idealista, crente na educação como 
possibilidade de formação do ser humano ideal para uma sociedade ideal, 
mas que baliza suas práticas pedagógicas nos conceitos tecnicistas. De outro 
lado, o humanismo transformador, crítico, dialético, vinculado a propostas 
progressistas, às visões emancipatórias. Esse quadro é impactado e desestabi-
lizado pela modernização imposta pela hegemonia de mercado. Como resul-
tado, gestam-se dois movimentos novos na educação (AZEVEDO, 2007). A 
escola tradicional, lato sensu humanista, metamorfoseia-se em duas direções, 
passando por um processo de reconversão cultural. 
 Os dois sentidos desenvolvem-se em posições opostas e contraditó-
rias. No primeiro, a escola adapta-se aos princípios e valores da economia 

1 - Em Princípios da administração 
científi ca, Taylor (1957) desenvol-
veu a teoria de organização do tra-
balho que Henry Ford operaciona-
lizou, transformando em prática 
nas suas indústrias de automóveis 
no início do século XX. O taylo-
rismo-fordismo passaria então a 
orientar a produção em série no 
sistema industrial. Nos últimos 
tempos a organização do trabalho 
tem se modifi cado em função do 
processo de inovação tecnológica. 
O trabalho rígido onde o trabalha-
dor aprende um ofício para toda 
a vida é modifi cado pelo trabalho 
fl exível onde o trabalhador é de-
safi ado a novos aprendizados pro-
fi ssionais a cada onda de inovação 
tecnológica. Ver Kuenzer, 2007.

Competencia 2009_V2.indd   16 19/01/2010   18:34:57



_ 17

de mercado, formando cidadãos clientes, produtores e consumidores, iden-
tifi cados com a ideologia de mercado. É a transformação da escola em uma 
instituição educadora da cultura de mercado: a mercoescola. Nessa perspec-
tiva todas as dimensões da vida podem ser reduzidas a mercadorias. No 
segundo, sem negar o mercado, mas não subordinando a vida à sua lógica, 
desenvolve-se um movimento que tem a pretensão de resgatar os princípios 
humanistas, ressignifi cá-los face ao contexto da globalização, construindo 
um núcleo formado por conceitos e valores identifi cados com a humaniza-
ção do ser humano, com uma ordem moral, ética e política comprometida 
com os ideais emancipatórios: a escola democrática e inclusiva, comprome-
tida com a formação humana. 
 A escola seriada tradicional, na visão da educação mercadoria, tende 
a ser mantida na sua estrutura, embora já defasada em relação à produção 
no contexto contemporâneo das novas tecnologias e das novas formas de 
organização do trabalho e da produção. A sua manutenção justifi ca-se pela 
sua lógica de organização, baseada na rigidez organizativa e hierárquica, o 
que facilita o controle programático e a homogeneização conceitual dos 
currículos e conteúdos. Ao examinar o ensino por ciclos como alternativa 
à seriação, Freitas (2003) considera que há o confronto de lógicas: seria-
ção versus ciclos de formação. A lógica da reprodução (seriação) e a lógica 
emancipadora (ciclos de formação).

2. O contexto sociocultural e os ciclos de formação

 2.1 Os ciclos de formação e as fontes do conhecimento e do currículo

 A educação compreendida como formação humana, vinculada a uma 
concepção do conhecimento entendido como um processo contínuo de des-
velamento do real, portanto em permanente mudança, remete necessaria-
mente para o desafi o de repensar a estrutura da escola, seus tempos e espaços, 
e de rever a organização do ensino e do trabalho pedagógico para a garantia 
da realização das aprendizagens. Reconhecer que a inteligência não é inata, 
mas desenvolvida a partir das experiências sociais vividas pelo indivíduo, que 
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o conhecimento não está pronto e acabado, mas é sempre o novo construído 
e reconstruído, pressupõe determinadas posturas frente ao mundo, à socie-
dade e ao sentido do ensinar e do aprender. Isso coloca a necessidade do edu-
cador de lidar com as teorias do conhecimento, ter clareza de qual caminho 
está percorrendo, de qual é o seu ponto de partida e aonde pretende chegar, 
ou seja, que tipo de ser humano quer formar e que tipo de sociedade quer 
construir. Portanto, faz-se necessária uma formação que possibilite aos edu-
cadores a apropriação consciente, crítica, de uma teoria do conhecimento, de 
um caminho epistemológico que oriente o fazer pedagógico na direção da 
emancipação humana, proporcionando o acesso à aprendizagem como um 
direito a ser garantido a todos os educandos.
 A partir destas caracterizações decorre uma nova possibilidade de 
organização da escola: o ensino organizado em Ciclos de Formação. É im-
portante reafi rmar que a organização em Ciclos de Formação não é apenas 
uma nova estrutura, uma nova forma de organização do ensino, mas, além 
disso, exige uma nova atitude frente ao conhecimento, à sociedade e ao su-
jeito aprendiz. Uma prática coerente de formação humana implica uma rela-
ção democrática da escola com sua comunidade. Se educar tem relação com 
os saberes e fazeres do contexto cultural do educando a escola tem que ter 
mecanismos de participação que possibilitem as trocas e as alianças entre as 
funções do ensino sistematizado da escola e os saberes do contexto social. 
Um ensino “da realidade” exige o conhecimento da realidade e para que a re-
alidade comunitária possa ser conhecida são necessários espaços de expressão 
e participação dentro da escola. Não basta, portanto, falar em ensino voltado 
para a realidade apenas nos relatórios e planos de cursos. Necessita-se de me-
canismos de participação que rompam os “muros culturais” que separam es-
cola e comunidade. Ou seja, é necessário que a instituição escola se pergunte 
e procure as respostas sobre a realidade na qual ela trabalha.
 Nessa compreensão, ciclos de formação não prescindem do trabalho 
coletivo e da democracia como método. E democratizar a escola não é ape-
nas democratizar a gestão elegendo os diretores e os conselhos, embora isso 
seja muito importante (AZEVEDO, 2005). Por outro lado a democratização 
da escola não se realiza sem a democratização do acesso ao conhecimento e 
sem a realização da aprendizagem de todos os sujeitos aprendizes. Portanto, 
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a democracia na escola tem um sentido pedagógico, pois é um mecanismo 
de viabilização do acesso ao conhecimento, mas também é aprendizado da 
cidadania, da democracia, da convivência social e coletiva, tendo como fi m 
último a garantia da aprendizagem para todos.
 O método democrático não trabalha com conteúdos sem signifi cados, 
defi nidos a priori, com uma lista de conteúdos aleatória, sem nexos com a reali-
dade social. Trata-se de identifi car os conhecimentos preexistentes no contexto 
social e individual do educando Conhecimentos produzidos no cotidiano da 
experiência comunitária. O que Gramsci (2001) caracteriza como senso co-
mum, cujo núcleo racional, o bom-senso pode servir de base para a constru-
ção do conhecimento científi co. Santos (2001) afi rma a importância do senso 
comum como conhecimento prático da vida, orientador do nosso cotidiano. 
Considera que esse conhecimento pode ser conservador e gerar prepotências, 
mas interpretado e considerado pelo conhecimento científi co pode dar origem 
a novos conhecimentos. Freire (1996) segue linha semelhante ao afi rmar o en-
sino como processo de superação do pensamento não rigoroso para a rigorosi-
dade exigida pela produção do conhecimento científi co.
 Por isso uma educação formativa e democrática preocupa-se em bus-
car referências para organizar o currículo a partir das fontes que identifi cam o 
conteúdo formativo com o sujeito educando: fi losófi ca; socioantropológica; 
epistemológica; sociopsicopedagógica. Fontes que podem contribuir para a 
organização de um currículo para a formação humana, a partir do contexto 
real vivido pelos educandos.
 A fonte fi losófi ca diz respeito às nossas refl exões, como educadores, 
sobre que ser humano, que sociedade desejamos construir. Que valores im-
portam resgatar e afi rmar frente às profundas transformações econômicas e 
culturais do nosso tempo?  Responder a essa pergunta é fundamental. Tam-
bém diz respeito ao compromisso com a aprendizagem de todos sem exclu-
são, com o repensar e a reorganização por inteiro da escola, revendo seus tem-
pos e espaços para que estes sirvam aos estudantes e não se sirvam deles.
 A fonte socioantropológica nos leva a buscar conhecer mais pro-
fundamente o universo do nosso educando, para além da realidade física, 
reconhecendo seu imaginário, seu modo de viver a vida, as condições so-
ciais objetivas em que vive. A compreensão socioantropológica possibili-
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ta a percepção de que nas comunidades empobrecidas o aprendiz não é o 
aluno idealizado – de famílias de classe média e alta, urbana, escolarizada 
– pelos teóricos de décadas passadas e perpetuado pelos livros didáticos. 
Trata-se, portanto, de dar signifi cância ao ensino, articulando a construção 
do conhecimento às experiências de vida do educando: o trabalho preco-
ce, a vida na rua, a luta pela sobrevivência junto à família ou longe dela, as 
questões de gênero e etnia. Tudo isso deve ser levado em consideração na 
construção do currículo da escola que se pretende comprometida com a 
formação humana. Afi rma a necessidade de que o conhecimento escolar 
seja organizado levando em conta a cultura local, a linguagem, a forma de 
expressão, os mitos e ritos presentes na comunidade, o que dará sentido ao 
conhecimento formal sistematizado que a escola trabalhará.
 A fonte epistemológica articula conhecimentos produzidos pela 
humanidade em todos os campos. Propõe o trabalho com o conhecimento 
escolar aproximando as diferentes áreas em torno de situações problemas 
presentes nos objetos de estudo que integram fenômenos reais da comu-
nidade. É a fonte que desafi a os educadores ao trabalho interdisciplinar. 
Não se trata, portanto, de retomar a velha lista de conteúdos, disciplina por 
disciplina, série a série, a cada bimestre ou trimestre. O conhecimento pre-
tendido é aquele que contribui para que educares e educandos possam des-
velar os segredos do mundo, do nosso mundo, da realidade que nos cerca e 
na qual intervimos (BACHELARD, 1996). Consequentemente, muda o 
movimento no sentido de buscar o conhecimento que a fonte socioantro-
pológica demanda, e isso, certamente, leva-nos a construir, na prática, a in-
terdisciplinaridade necessária para uma visão mais ampla. Interdisciplina-
ridade que não se confunde com aquela que busca a realidade para ilustrar 
algum conteúdo mínimo presente numa lista, mas que, ao contrário, busca 
os conhecimentos necessários de forma articulada para que os educandos 
possam estabelecer as relações necessárias à compreensão dos fenômenos 
dessa mesma realidade que importa desvendar (BARCELOS, 2004). Con-
teúdos, portanto, são instrumentos e não um fi m em si mesmo.  Melhor 
ainda, se falarmos de conceitos, já que não é mais possível acreditar que a 
escola detenha o poder de reproduzir todo o conhecimento e a informação 
que a sociedade produz dia a dia neste início de milênio.
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 A fonte sociopsicopedagógica nos alerta para os processos de constru-
ção da inteligência da criança, do adolescente e dos adultos. Trata-se de inves-
tigar quem é esse sujeito, criança, pré-adolescente, adolescente ou adulto, que a 
escola tem que ensinar. Quais são seus contextos de desenvolvimento biológico 
e social, que ensino deve ser organizado para esse sujeito concreto e como supe-
rar as leituras homogeneizadoras que ignoram as especifi cidades do desenvolvi-
mento humano. Uma concepção de conhecimento voltada à formação humana 
entende que cada um de nós constrói sua compreensão do mundo a partir das 
relações que estabelece com o objeto do conhecimento e com os outros com os 
quais convive. Numa concepção sociointeracionista fi ca claro que aprender não 
é uma sobreposição de conteúdos programáticos bimestre a bimestre, como pe-
quenos blocos que se somam; trata-se, isso sim, de uma interação contraditória 
do todo com as partes e destas com o todo, em movimento contínuo de modi-
fi cação do sujeito que aprende e do objeto de estudo.

 2.2  A investigação socioantropológica e o complexo temático

 Para beber nessas fontes, a prática educacional necessita de instru-
mentos de participação democrática. A democracia como método, como 
caminho de acesso para chegar às fontes do currículo, para estruturá-lo e or-
ganizar o ensino. Tal concepção introduz os processos participativos e a prá-
xis concreta do trabalho coletivo na atividade essencial da escola, ou seja, na 
organização do ensino e na construção do conhecimento.
 Dois mecanismos são essenciais para capturar as questões concretas 
das comunidades com vistas a integrá-las no currículo: a investigação socio-
antropológica e o complexo temático2.
 A investigação socioantropológica organiza as atividades escolares a 
partir de dados obtidos por um levantamento socioantropológico realizado 
nas comunidades escolares por professores e, em alguns casos, com a parti-
cipação de funcionários, alunos e até pais e mães. Partindo da verifi cação do 
senso comum, como indica Brandão:

 [...] são todas as dimensões de uma determinada comunidade in-
clusive seus sonhos, aspirações e projetos que constituem o discur-
so a ser revelado e decodifi cado. O que nos interessa, sobretudo, é 

2 - Trata-se de experiência concreta 
realizada por escolas da Rede Pú-
blica Municipal de Porto Alegre. 
A investigação socioantropológica 
é uma entrevista que os profes-
sores fazem na comunidade do 
entorno da escola. Nessa visita os 
professores organizam um rotei-
ro de conversas com as famílias 
procurando registrar as falas que 
expressam questões concretas que 
envolvem a comunidade. A sua 
história, suas lutas, seus ritos, seus 
mitos, o circuito de lazer, o tipo de 
convivência, seu imaginário, enfi m 
seus problemas mais signifi cativos. 
Em seguida o material apontado 
é discutido e sistematizado no 
chamado complexo temático. O 
complexo temático é constituído 
por um núcleo formado pelo fe-
nômeno mais frequente nas falas 
da comunidade. Em torno do fe-
nômeno principal são colocadas as 
falas mais signifi cativas e em torno 
das falas os conceitos a elas relacio-
nados. Construído o complexo as 
diferentes áreas do conhecimento 
organizam o programa de ensino 
a partir do fenômeno e das falas, 
trabalhando os respectivos conteú-
dos relacionados com os conceitos 
e com o fenômeno do complexo. 
Essa prática estimula o trabalho 
coletivo, a interdisciplinaridade 
e possibilita que as questões con-
cretas da comunidade apareçam na 
linguagem e no conteúdo escolar 
conferindo signifi cados aos proces-
sos de aprendizagem. 
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fazer emergir as contradições e incoerências entre o falar e o agir, 
entre as percepções da realidade e de si e as pautas de comporta-
mento cotidiano, entre o sonho e a realidade, entre o real e o pos-
sível (BRANDÃO, 2002, p. 11).

 Trabalhar a partir das experiências vividas pelas comunidades é um 
desafi o metodológico de difícil enfrentamento pela escola e seus atores. Sem 
dúvida, é preciso uma abertura da instituição que vai muito além da abertura 
física, como a que viabiliza o espaço da escola para prática de esportes, festas e 
outras atividades comuns a essas relações. É necessária a demolição dos “mu-
ros culturais” que separam a escola e a comunidade. A proposta pedagógica, 
ela própria, tem que se tornar senso comum, pelo menos no seu enunciado e 
princípios gerais. 
 A investigação trabalha com as falas das pessoas da comunidade, bus-
ca elementos da sua história – do circuito religioso e cultural, hábitos de la-
zer, suas lutas, vitórias e frustrações – além das características do seu senso 
comum. A sistematização desse levantamento é discutida com a comunidade 
e o ensino é organizado nas diversas áreas do conhecimento, tendo como 
foco as falas e os fenômenos mais signifi cativos para os atores sociais envolvi-
dos. A investigação socioantropológica é, portanto, uma ação metodológica 
que integra a lógica interna da visão epistêmica, a qual não prescinde do senso 
comum para a construção do conhecimento, pressupondo uma concepção de 
realidade referenciada na fi losofi a da práxis. Partindo desse entendimento, 
Rocha faz a seguinte consideração:

A partir da concepção dialética podemos afi rmar que a prática so-
cial, com todas as suas facetas, é a fonte de conhecimentos. Esta 
prática social não é uma realidade homogênea, nem estática, mas 
perpassada por contradições (inclusive as de classe) onde se arti-
culam as ações do presente com a herança do passado (ROCHA, 
1996, p. 57).

 Nessa compreensão, a investigação socioantropológica não é a or-
ganização do ensino no seu absoluto e tampouco é o resultado acabado 
que mecanicamente se transforma em ação pedagógica. Os seus resulta-
dos transformam-se na reflexão-ação dos sujeitos, são submetidos à críti-
ca na dinâmica das ações produzidas. Essa atitude crítica é que aponta as 
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ações pedagógicas pertinentes, que não podem ter outro objetivo que não 
seja o de construir conhecimentos, nas diferentes áreas, com pertinência 
ao contexto e com significados para os sujeitos. É a coerência com a ideia 
de que o conhecimento da realidade em que vivem os alunos é o fator 
que produz os elementos concretos de articulação e execução de todo o 
trabalho pedagógico na escola. 
 O complexo temático é a ferramenta para organizar o ensino a partir 
dos elementos levantados na investigação socioantropológica. A síntese da 
participação e a construção do conhecimento nos Ciclos de Formação, po-
dendo se realizar por meio dos seus desdobramentos no cotidiano dos espa-
ços escolares. O complexo temático propõe uma captação da totalidade e das 
dimensões signifi cativas de determinados fenômenos extraídos da realidade 
e da prática social.
 Trata-se de levar o processo de participação à atividade essencial da 
escola, ou seja, a organização do ensino para construção do conhecimento. 
É práxis concreta de uma epistemologia que pressupõe o trabalho coletivo, 
a organização do ensino que não cria artifi cialmente uma realidade, mas 
molha-se em suas águas para encharcar-se da sua cultura, para conhecer 
vivendo e viver conhecendo. Um ensino cujo conteúdo, sem romper com 
seus vínculos universais, sem deixar de ser rigoroso, científi co, não se coloca 
a priori como conhecimento dado, mas como uma mediação para o desve-
lamento do real pelos sujeitos atores do processo. Como bem sintetizam 
Gorodicht e Souza:

[...] o Complexo Temático caracteriza-se por fazer-se produção co-
letiva, respeitadas as especifi cidades locais e regionais, por ser sig-
nifi cativo para toda uma comunidade, por apontar situações-pro-
blema para seus atores, por propor-se gerador de ação, por ajudar 
o aluno a compreender a realidade atual, por respeitar os sujeitos 
que na escola e na sociedade interagem e por ser representativo de 
uma dada leitura do real (GORODITCH; SOUZA, 1999, p. 81).

 Na sua concepção prática e teórica de organização do ensino, Pistrak 
(1981) considera que o objetivo da escola é a compreensão crítica e dialética 
da realidade, na qual os temas e fenômenos estudados estão articulados entre 
si e com a realidade macrossocial e universal. Tal ensino permitiria aos edu-

Competencia 2009_V2.indd   23 19/01/2010   18:34:58



24_

candos não só a apreensão do real, mas também a intervenção consciente no 
mundo social e cultural do contexto da sociedade a que pertencem. Ou seja, 
o ensino por complexo permite fi zer a ligação efetiva entre a atividade inte-
lectual na escola, a prática social e a auto-organização fora da escola. A ênfase 
se dará naquelas partes das disciplinas que forem signifi cativas para a fi nalida-
de da escola, unindo as disciplinas para conhecer os objetos e fenômenos em 
suas relações recíprocas, tanto quanto a sua natureza e diferenças como em 
relação às suas diferentes compreensões e seus processos de transformação.
 As quatro fontes diretrizes do currículo, presentes na investigação so-
cioantropológica realizada na comunidade, referenciam a escolha de ques-
tões-problema a serem trabalhadas, na eleição do foco do complexo, nos con-
ceitos que comporão o campo conceitual e na organização de atividades para 
cada ciclo. Do conjunto dos elementos levantados pela pesquisa socioantro-
pológica, são relacionadas as falas mais signifi cativas. Formulam-se questões, 
hipóteses, escolhe-se um fenômeno cujas dimensões socioculturais melhor 
expressam as totalidades e os signifi cados das questões captadas na realidade 
social da comunidade. Segundo Rocha,

[...] o complexo temático provoca a percepção e a compreensão da 
realidade, explícita a visão de mundo em que se encontram todos 
os envolvidos em torno de um objeto de estudo e evidencia as rela-
ções existentes entre o saber e o pensar, o agir e o refl etir, a teoria e 
a prática (ROCHA, 1996, p. 2). 

 Ao mesmo tempo, são identifi cados os conceitos que estão contidos 
nos fenômenos e nas falas. As relações entre conceitos e fenômenos possi-
bilitam a construção de uma visão geral do contexto. O complexo temático 
pressupõe, também, uma visão de totalidade da abrangência dessa totalidade, 
através do foco particular de cada área do conhecimento, o que possibilita 
romper com o conhecimento fragmentado. 
 Defi nido o complexo temático, cada área do conhecimento inter-
relaciona os conteúdos que possibilitam a compreensão dos conceitos que 
serão trabalhados a partir do fenômeno foco do complexo. A lógica de de-
senvolvimento do complexo, suas correlações internas, o processo de traba-
lho coletivo, o envolvimento das áreas de conhecimento em ações comuns, 
o encontro dos diferentes olhares das disciplinas, que pelo mesmo campo 
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conceitual oportunizam aprendizagens signifi cativas, tensionam no sentido 
do trabalho e da construção do conhecimento interdisciplinar. A interdisci-
plinaridade entendida não como justaposição de conteúdos e disciplinas ou 
como uma integração formal e estática, mas como uma ideia dinâmica de tro-
cas disciplinares, articuladas no interior de um núcleo de ação concreta com 
uma totalidade a ser desvendada por diferentes campos do conhecimento. 
As ações concretas, propositivas de trabalho coletivo, preparam a integração 
necessária para encaminhar o trabalho interdisciplinar na organização de en-
sino por ciclos de formação. A forma tradicional do trabalho escolar cindiu 
o saber, fragmentou a visão da realidade, segmentou a percepção da natureza, 
contribuindo para fortalecer a não compreensão da totalidade, favorecendo 
os processos de desumanização, de manipulação da ciência como produtora 
de uma sofi sticação tecnológica, que cada vez mais oculta a apropriação da 
inteligência humana em forma de trabalho alienado. O trabalho interdisci-
plinar resgata a visão de totalidade e é uma possibilidade de produção de uma 
cultura escolar renovada.

3. Aprender nos ciclos da vida

 3.1 Os espaços e os tempos no ciclo de formação

 A partir da caracterização do que é o conhecimento numa concep-
ção de formação humana, de onde vêm suas fontes, como deve ser orga-
nizado o ensino, como deve ser organizado o trabalho dos educadores, 
percebem-se a incapacidade e a insufi ciência da organização seriada para 
dar conta de uma educação humanizadora e de qualidade. Não basta, por-
tanto, uma mudança metodológica, ainda que alicerçada em bases sólidas; 
não basta fazer a crítica aos conteúdos muitas vezes vazios que enchem os 
livros didáticos; não bastam, ainda, a vontade política, a opção pela educa-
ção humanizadora. A escola para formação humana é, de fato, outra escola, 
reinventada. No seu objetivo, busca ser livre das grades curriculares enges-
sadas, livre da ditadura do livro didático, da avaliação classifi catória e livre 
da exclusão pela não aprendizagem.

Competencia 2009_V2.indd   25 19/01/2010   18:34:58



26_

 A Escola por Ciclos de Formação é a tentativa de traduzir na orga-
nização escolar os ciclos da vida3. Diferente da seriação, na qual o educando 
tem que adaptar-se a uma estrutura preexistente, a estrutura em ciclos de 
formação procura adaptar-se aos ciclos da vida, a fases do desenvolvimen-
to humano.  É a escola redesenhada, com espaços e tempos que buscam 
responder ao desenvolvimento dos educandos. As crianças e os adolescen-
tes são seres em permanente desenvolvimento que não podem ser regrados 
pelo calendário escolar ou pelo ano letivo. O tempo de aprendizagem do 
educando não pode ser submetido à camisa de força do tempo do ano letivo 
ou do ano civil. A escola por ciclos de formação vê a aprendizagem como 
um processo, no qual não há, necessariamente, períodos ou etapas prepara-
tórias para aprendizagens posteriores, mas um permanente desenvolvimen-
to. Daí o critério da enturmação por idade. 
 Entretanto seria simplista e ilusório acreditar que crianças e adolescen-
tes aprendem pelo simples fato da distribuição em turmas por idade. Mas o 
fundamental é que a escola e os educadores sejam capazes de produzir interven-
ções pedagógicas a partir do diagnóstico do desenvolvimento de cada aluno, es-
timulando os elementos sensíveis das características etárias com atividades que 
proporcionem experiências de aprendizagens concretas. Portanto, a existência 
em um mesmo grupo de educandos, com níveis de conhecimentos diferencia-
dos, pode contribuir para dinamizar a aprendizagem, desde que haja a poten-
cialização pedagógica. Sobre essas possibilidades, afi rma Vygotsky:

A aprendizagem se apoia em processos imaturos, porém em via 
de maturação e, como toda a esfera deste processo está incluída 
na zona de desenvolvimento proximal, os prazos ótimos de apren-
dizagem, tanto para o conjunto das crianças como para cada um 
deles, determinam-se em cada idade pela zona de desenvolvimento 
proximal (VYGOTSKY, 1996, p. 271). 

 O professor Bernd Fichtner4 analisa no pensamento de Vygotsky a 
caracterização do que são funções psíquicas elementares e superiores. As 
elementares são os refl exos, associações simples, reações automáticas, pro-
cessos imediatos e instantâneos de percepção. As funções superiores são 
aquelas que identifi cam o funcionamento psicológico essencialmente hu-
mano. As funções superiores são de natureza cultural, mas a construção 

4 - Ver entrevista do professor 
Bernd Fichtner concedida a Ma-
ria da Graça Schimit e publicada 
na Revista da SMED Paixão de 
Aprender (FICHTNER, 1997). 
Ver, ainda, VYGOTSKY (1984).

3 - As principais referências teóri-
cas que podem ser utilizadas para 
compreender a relação entre as 
teorias de desenvolvimento huma-
no com as práticas pedagógicas e 
a lógica dos ciclos da vida são as 
teorias da aprendizagem desenvol-
vidas por J. Piaget, H. Wallon e L. 
S. Vygotsky. Ver: REGO (1998), 
GALVÃO (1998), LA TAILLE et 
al. (1992).
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dessas funções no plano individual não é uma mera transposição do que 
ocorre no plano social, na medida em que se opera uma transformação 
qualitativa destas durante o processo de interiorização. Essas funções são 
mediadas por instrumentos e signos que são de caráter cultural e histórico, 
que marcam as relações interpessoais dos seres humanos. Portanto, todas as 
estruturas das funções superiores são mediadas por signos que funcionam 
como instrumentos psicológicos. Segundo Fichtner, o conceito de media-
ção é central na abordagem de Vygotsky:

[...] a mediação por instrumentos e signos não é apenas uma idéia 
psicológica, mas uma idéia que quebra todos os muros cartesianos, 
que estão separando o que é a consciência individual da cultura e 
da sociedade [...] Vygotsky quebra com a perspectiva tradicional, 
que os homens são controlados de fora, quer dizer, pela sociedade, 
ou que os homens são controlados de dentro, quer dizer, pela sua 
herança biológica (FICHTNER, 1997, p. 48).

 Dessa forma, a escola por ciclos de formação, ao enturmar os educan-
dos por idade e não por nível de conhecimento – como faz a escola tradi-
cional –, oportuniza interações e trocas a partir de elementos de identidade 
contidos nas idades próximas e com diferentes níveis de desenvolvimento 
proximal, incidindo no processo de aprendizagem de todos. Ou seja, a zona 
de desenvolvimento proximal de Vygotsky (1996), que se confi gura como 
um potencial de aprendizagem que pode ser desenvolvido interativamente, 
realiza-se com mais intensidade em grupos com identidade etária. Ainda so-
bre a idade, afi rma Snyders: “A cada idade corresponde uma forma de vida 
que tem valor, equilíbrio, coerência, que merece ser respeitada e levada a sé-
rio; a cada idade correspondem problemas e confl itos reais” (1993, p. 29).
 Outra contribuição teórica importante à organização dos ciclos de 
formação é a de Henry Wallon5, para quem é essencial para a escola reco-
nhecer as mudanças objetivas no comportamento da criança nas suas dife-
rentes idades e em situações diferenciadas e as consequentes necessidades 
daí decorrentes. Esse reconhecimento se concretiza quando a escola res-
peita e diagnostica o comportamento dominante em cada etapa do desen-
volvimento, estimulando o processo de integração de comportamentos, o 
que é uma necessidade inerente ao processo de construção da personali-

5 - Sobre relação idade e apren-
dizagem, a necessidade de uma 
escola fl exível que responda às di-
ferentes fases do desenvolvimento 
biológico e psicossocial da criança, 
ver GALVÃO (1998).
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dade em cada fase. Cabe à escola, como instituição educadora, cumprir a 
função de prover os meios e realizar as mediações e atividades necessárias 
para realização da formação das crianças e dos adolescentes. Quando isso 
não é observado pela ação pedagógica da escola, quando as tarefas escola-
res contradizem as circunstâncias psicossociais, que vivem objetivamente 
as crianças, característica de seu universo transitório, o ato educativo acaba 
empobrecido e desconstituído de sentido. A escola deve identifi car e es-
timular as relações entre a formação intelectual e a interatividade social, 
contribuindo para a criança aprender a convivência nas contradições do 
contexto sociocultural e, ao mesmo tempo, para que tenha acesso aos co-
nhecimentos pertinentes a sua formação. 
 Dentro desses referenciais, ao invés de punir o aluno, pela retenção, 
pelo que não aprendeu, a escola que pratica a formação humana valoriza as 
aprendizagens já adquiridas, assumindo a responsabilidade na mobilização 
das energias, da teoria e da prática acumuladas por todos os sujeitos que com-
põem a comunidade escolar, para promover a aprendizagem contínua. Nessa 
perspectiva, velhas e repetidas verdades perdem o status de senso comum. A 
reconversão da escola tradicional em uma escola de ciclos de formação sig-
nifi ca nova estrutura, novas concepções, uma práxis que produz uma nova 
cultura escolar, um senso comum diferenciado sobre o papel da escola.
 Para responder a essas questões, o ensino pode ser organizado 
em três ciclos de três anos cada, dos seis aos quatorze anos. Os três ciclos 
correspondem à infância, à pré-adolescência e à adolescência. Esse agru-
pamento, de crianças e adolescentes na escola, fundamenta-se na relação 
desenvolvimento e aprendizagem, numa perspectiva em que o desenvol-
vimento cognitivo das crianças e adolescentes dá-se, tanto por processos 
biológico-cognitivos quanto por interações sociais. Dessa forma, torna-se 
importante aprofundar sobre como o ambiente sociocognitivo ao qual as 
crianças são regularmente expostas pode infl uenciar o desenvolvimento, 
pois desenvolvimento e aprendizagem são dois processos que interagem, 
afetando-se mutuamente6. Essa visão de construção do conhecimento, de 
desenvolvimento do sujeito e das suas funções mentais informa a estrutura 
curricular e a organização do ensino nos ciclos de formação. Dessa forma, 
as atividades pedagógicas e a enturmação dos estudantes estão acompanha-

7 - A passagem do educando pela 
turma de progressão deve perdurar 
apenas o tempo necessário para a 
realização das aprendizagens neces-
sárias à sua integração no ano ciclo 
correspondente à sua idade. Os 
professores das turmas de progres-
são têm uma formação específi ca 
para as exigências de intervenção 
pedagógica que garantam o acesso 
ao conhecimento desses educan-
dos. Ver: DIDONET; ROCHA 
(Orgs.) (1999) e DIDONET; 
MARTINS et al.  (Orgs.) (1999).

6 - Sobre os processos cogniti-
vos da criança, a relação com o 
meio social e o desenvolvimento 
das funções mentais, ver REGO 
(1998).
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das de uma concepção de currículo que, obviamente, indica a relação am-
biente, cultura, conhecimento. Toda organização curricular baseia-se num 
modelo pedagógico, numa concepção de aprendizagem, numa teoria do 
conhecimento e em visões de mundo e de sociedade.
 Nessa proposta educativa, educadores necessariamente planejam e 
executam o trabalho coletivamente. Cada ciclo deve ter o seu coletivo de edu-
cadores que, dentro dos espaços institucionais previstos, realizam o trabalho 
com os educandos, estabelecendo um processo permanente de relações com 
os pais e a comunidade em geral. 
 Novos espaços devem ser criados para garantir o tempo de aprendizagem 
para todos. Serão aqui tomados como referência, como exemplos de possibili-
dades, alguns espaços importantes experimentados na Rede Municipal de Porto 
Alegre como as turmas de progressão para educandos que, no momento da im-
plementação da estrutura escolar por ciclos de formação, apresentam defasagem 
idade/aprendizagem. Esses alunos, respeitados no seu desenvolvimento, nas suas 
experiências de vida e, a partir do seu contexto biológico e cultural, são estimula-
dos e desafi ados com estratégias pedagógicas que ampliam as suas aprendizagens. 
Os educandos que formam as turmas, nas quais há a correspondência idade/
aprendizagem7, quando apresentam difi culdades não superadas pelo coletivo de 
professores do ciclo, são encaminhados ao Laboratório de Aprendizagem8. Caso 
sejam diagnosticadas situações nas quais haja a necessidade de avaliação e atendi-
mento especial, individualizado, o educando é encaminhado à Sala de Integração 
e Recursos9, na qual o acompanhamento é proposto por educadores especiais e, 
ainda se necessário, por outros atendimentos especializados. 
 Outra contribuição para a extensão dos espaços educativos e dos tem-
pos de intervenção pedagógica por aluno foi a construção da fi gura do pro-
fessor itinerante10: um recurso humano a mais a cada três ou quatro turmas 
para fortalecer o coletivo e ampliar as possibilidades de planejamento e de 
intervenções  em grupo dos professores. Esse coletivo foi ainda reforçado por 
estagiários remunerados, estudantes de cursos de formação de professores, 
um para cada dez turmas.
 Os novos espaços e tempos pressupõem a organização coletiva do 
trabalho. Ao professor não cabe mais o trabalho isolado. É fundamental a 
instituição de espaços de planejamento coletivo, organizando ações pedagó-

8 - O Laboratório de Aprendizagem 
é o espaço de investigação sobre o 
processo de construção do conheci-
mento do aluno investigado. São en-
caminhados ao laboratório os alunos 
que não aprendem com as estratégias 
pedagógicas e didáticas utilizadas 
pelo coletivo de professores do ciclo. 
Após investigar os processos e com-
portamentos de aprendizagem do 
aluno, os professores do laboratório 
sugerem aos professores do coletivo 
do ciclo estratégias novas apontadas 
pela pesquisa. Ao mesmo tempo em 
que é investigado, o aluno aprende 
mais sobre o seu próprio potencial. 
O laboratório, portanto, não é um 
espaço de recuperação, e os profes-
sores recebem formação específi ca 
para atuar nesse espaço. Ver o texto 
de Maristela Costa e Marlene Ávila 
Machado, Laboratório de apren-
dizagem: investigar, compreender 
e desenvolver a aprendizagem in 
Cadernos Pedagógicos n.12, SMED, 
1998.  

9 - A sala de integração e recursos 
é composta pelo educador espe-
cial, pelo psicopedagogo, com 
assessoria da equipe de psicólogos 
da Secretaria. Esses profi ssionais 
especializados atuam integrados 
com os órgãos municipais de saú-
de e serviços sociais. As salas de 
integração e recursos não existem 
em todas as escolas. Cada grupo de 
escolas é atendido por uma sala de 
integração e recursos situada numa 
escola da região.

10 - O professor itinerante é pre-
visto no quadro de pessoal das es-
colas, regrado pelos regimentos es-
colares, que estabelecem para cada 
três turmas um professor a mais 
para facilitar o funcionamento do 
coletivo, possibilitando a existên-
cia de reuniões pedagógicas sem 
interrupção ao atendimento dos 
alunos. Ou a organização de ativi-
dades em que os alunos de várias 
turmas ou de uma turma são re-
distribuídos, conforme o planeja-
mento coletivo do trabalho. É im-
portante reafi rmar que no ensino 
por ciclos de formação as turmas 
são apenas uma referência, pois 
deve haver um intenso trabalho 
que implica dissolução das turmas 
do mesmo ano ciclo em grupos 
organizados para determinadas ati-
vidades pedagógicas. O professor 
itinerante é também chamado nas 
escolas de professor volante. Sobre 
professor itinerante, ver o texto de 
Dalila Frota,  O professor volante 
no ciclo: lugar em construção (DI-
DONET, 1999).
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gicas em grupos para intervir no processo de construção do conhecimento. 
Mais de um educador pode trabalhar em uma turma ao mesmo tempo, na 
mesma sala de aula. Os agrupamentos de educandos podem ser fl exíveis de 
acordo com as atividades planejadas pelos coletivos de educadores e com as 
necessidades de aprendizagem dos educandos. A fl exibilidade dos tempos e 
espaços pode corresponder ainda a um movimento constante de reagrupa-
mento, rompendo com a rigidez das classes tradicionais. Em uma perspectiva 
dialética do conhecimento, a ação educativa considera a prática social como 
fonte do conhecimento. Por isso a escola de ciclos de formação não é uma 
escola para a vida, mas é uma escola na vida. Não é uma escola para o futuro, 
mas uma escola para hoje e por isso conectada ao devir, ao processo de huma-
nização, havendo a preocupação concreta com o respeito às condições especí-
fi cas das crianças e adolescentes, assegurando-lhes o direito ao conhecimento 
como crianças e adolescentes que construam, sobretudo, a aprendizagem da 
autonomia e da cidadania dentro de princípios solidários e de cooperação no 
cotidiano da convivência social.

 3.2 A avaliação como práxis emancipatória

 Na concepção de formação humana, a avaliação é um processo di-
nâmico, um permanente aprendizado do educador sobre o aluno aprendiz. 
É a investigação de como o aluno está construindo o seu pensamento, quais 
os processos e imagens que constrói, que estratégias são necessárias para que 
as mediações dos educadores compatibilizem desenvolvimento humano e 
aprendizagem. Segundo Hoff mann (2003, p. 15), a avaliação é essencial à 
educação inerente e indissociável do trabalho pedagógico, enquanto conce-
bida como problematização, questionamento, refl exão sobre a ação. É parte 
inseparável de cada passo, de cada ação didático-pedagógica. Ao visar o avan-
ço contínuo do educando, pela superação das difi culdades e acesso ao conhe-
cimento, adquire uma dimensão emancipatória. 

A avaliação é um processo contínuo, participativo, com função 
diagnóstica, prognóstica e investigativa cujas informações propi-
ciam o redimensionamento da ação pedagógica e educativa, reor-
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ganizando as próximas ações do educador, do coletivo do Ciclo e 
mesmo da escola, no sentido de avançar no entendimento e desen-
volvimento do processo de aprendizagem (ROCHA, 1996, p. 52).

 Tomando como base ainda a experiência de Porto Alegre, a avalia-
ção nos ciclos de formação pode ser processada em três níveis distintos: a 
avaliação formativa, sumativa e especializada. Cada aluno tem um dossiê 
individual no qual são feitos os registros da sua produção e o seu relatório 
de desempenho11.
 A Avaliação Formativa informa a situação do educando em relação 
aos objetivos propostos para sua aprendizagem em cada período estabeleci-
do. É um processo permanente de diagnóstico que orienta educador, edu-
cando e família sobre o desenvolvimento da aprendizagem. A avaliação su-
mativa contempla o sumário de todas as atividades, avanços e difi culdades 
apresentadas pelo aluno ao fi nal do ano letivo, em cada ano ciclo ou término 
de ciclo. Constitui um diagnóstico construído a partir da avaliação formativa 
e permite um juízo globalizador da aprendizagem do educando, apontando 
o tipo de progressão desse aluno. 
 A avaliação especializada é demandada pelo coletivo de profes-
sores das turmas. Caso o coletivo do ano/ciclo não esteja conseguindo 
mediar a aprendizagem do aluno, ele poderá ser encaminhado ao Labora-
tório de Aprendizagem para uma investigação mais profunda sobre as di-
ficuldades de ensino e aprendizagem, que envolvam esse educando. Essa 
investigação deve resultar em novas intervenções do coletivo de educado-
res, visando produzir a aprendizagem. A uma escola de ciclos de formação 
não é coerente trabalhar com o conceito de reprovação/aprovação, que 
tem sido um forte fator de exclusão, mas com o conceito de aprendiza-
gem para todos, como finalidade e obrigação da escola e direito do edu-
cando. Segundo Krug,

A reprovação e aprovação não existem para que todos e todas se-
jam considerados em suas características diferenciadas, atendidos 
nas possibilidades de exercício dessas diferenças e tenham experi-
ências que lhes proporcionem aprendizagens durante os nove anos 
do Ensino Fundamental (KRUG, 2001, p. 53).

11 - O sistema de avaliação nos 
ciclos não utiliza as tradicionais 
notas e conceitos. Cada aluno 
tem um dossiê individual no qual 
é agregada a sua produção mais 
signifi cativa: os pareceres da auto-
avaliação; da avaliação coletiva dos 
professores. Toda a sua trajetória no 
coletivo do ciclo fi ca registrada e o 
acompanha nos ciclos seguintes.
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 Por isso discute-se a não retenção de ano para ano ou de um ciclo para 
outro. A avaliação não desconhece o acúmulo de conhecimento do estudan-
te; a escola considera o educando um ser em desenvolvimento, cabendo-lhe a 
tarefa de estimular e potencializar as aprendizagens, respeitando a individua-
lidade do educando, sem submetê-lo a uma ação pedagógica homogênea, por 
cima das singularidades próprias de cada ser humano.
 A progressão nos ciclos de formação, conforme a experiência citada, 
ocorre de três formas: Progressão Simples, quando o educando desenvolve suas 
experiências de aprendizagem sem difi culdades, em todas as áreas; Progressão 
com Plano Didático de Apoio, quando o educando progride para o ano se-
guinte, com difi culdades em alguma área, acompanhado do Plano Didático de 
Apoio12, que orienta os educadores do ano seguinte para a retomada das difi -
culdades desse aluno; e Progressão Sujeita à Avaliação Especializada, quando o 
educando precisa de uma avaliação mais profunda, necessitando de um plano 
de apoio individualizado que lhe proporcione condições de superação das difi -
culdades e um suporte profi ssional específi co à sua aprendizagem.

Conclusão

 O debate sobre a qualidade do ensino vem sendo cada vez mais in-
tenso, extrapolando os meios educacionais, ocupando os canais midiáticos 
e construindo um senso comum que nem sempre contribui para elucidar os 
problemas que afetam o quadro real da educação. A realidade da educação 
é quase sempre apresentada através de seus sintomas aparentes sem que as 
questões essenciais sejam tocadas. As referências sobre uma boa ou má edu-
cação, sobre a qualidade do ensino são tomadas a partir de velhos conceitos, 
pertinentes a realidades históricas ultrapassadas. Assim, qualidade é confun-
dida com quantidade, com capacidade de repetição, com domínios externos 
e mecânicos de informação. Para tal lança-se mão de instrumentos de ava-
liações quantitativos, que mensuram produtos, ignorando-se os processos, 
estabelecendo raking e comparações entre realidades distintas. Assim, são 
comparados países avançados que diminuíram drasticamente as desigualda-
des sociais e que realizam historicamente grandes investimentos em educação 

12 - O plano didático de Apoio é 
anexado ao dossiê do aluno que 
tem defi ciência de aprendizagem 
em alguma área do conhecimento 
e que em um sistema tradicional 
seria retido pela reprovação. No 
ensino por ciclos, não há retenção. 
O Plano Didático de Apoio infor-
ma ao coletivo de professores do 
ano seguinte a situação do aluno, 
bem como sugere intervenções pe-
dagógicas para que o aluno possa 
superar suas difi culdades.
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com a situação vivida por países como o Brasil que acumulam um grande 
atraso histórico na questão social e educacional.
 A realidade da educação brasileira coloca hoje questões desafi adoras. Es-
tamos atingindo a universalização do Ensino Fundamental e um avanço signifi -
cativo no acesso à Educação Básica. A massifi cação da educação traz para dentro 
da escola os contingentes sociais empobrecidos e historicamente excluídos. Isso 
signifi ca que mudou o perfi l da população escolar. Contraditoriamente a escola 
continua atuando com os pressupostos pedagógicos da escola pensada para os 
segmentos médios e para as elites. Com esse funcionamento a instituição escolar 
tem se constituído em espaço de trânsito das desigualdades e da exclusão pela 
não aprendizagem. As concepções mecanicistas e positivistas do conhecimento, 
cujos desdobramentos pedagógicos são o repasse de conteúdos, aparecem hoje 
nas visões produtivistas da educação, com os métodos de avaliação de produtos 
que ignoram a formação integral e a diversidade cultural do sujeito aprendiz. Es-
sas práticas e concepções não respondem as necessidades de aprendizagem das 
classes populares e reforçam os mecanismos de exclusão via escola.
 Algumas questões necessitam ser reforçadas para a discussão da quali-
dade do ensino. Entre elas destacamos as que seguem: por que há difi culdades 
de repensar a escola para além da organização do trabalho segundo o modelo 
taylorista-fordista? Por que as políticas públicas e as concepções sobre a Educação 
Básica continuam a utilizar parâmetros que não dialogam com a mudança de per-
fi l social da população escolar? Por que a ideia de escola continua atrelada à visão 
de repasse de conhecimento pronto e acabado? Por que apesar de todo avanço 
teórico da ciência da educação, da revolução nas comunicações, das transforma-
ções na organização do trabalho e na produção o conhecimento escolar continua 
aprisionado pela repetição, pela fragmentação, pelos tempos predeterminados, 
pelo trabalho individual e pelas avaliações pontuais e quantitativas? Por que a 
educação escolar não consegue transpor a sua organização e suas práticas na di-
reção de um ensino que trabalhe o conhecimento como processo de construção 
permanente em diálogo com a diversidade cultural e social do sujeito aprendiz? 
E, fi nalmente, por que a resistência em repensar a estrutura da escola, compatibi-
lizando seus tempos e seus espaços com a revolução tecnológica, com a concep-
ção de conhecimento em construção e superação permanente e com a entrada das 
classes populares com todos os seus componentes culturais e sociais?
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 Pensar uma educação integral voltada à formação humana signifi ca cer-
tamente repensar os ritos formais que tornam a escola um local de repetição, 
inibidor da criatividade, calcada numa meritocracia que coage os excluídos a se 
identifi car com o próprio fracasso. O desafi o desse tempo é uma escola pertinente 
com o ser humano interferidor, onde a experiência cognitiva se constitua na ação 
de verifi cação e reconstrução da condição de existência do sujeito aprendiz.
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