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RESUMO

Esta pesquisa, vinculada ao Programa de Po6s-Graduagdo em Educagcdo — PPGEdu-
UNIRIO, busca contribuir com os estudos sobre a organizagdo em ciclos no pais. Para
isto, investiga os processos de democratizagdo escolar envolvidos na organizacdo em
ciclos no municipio de Miguel Pereira, a fim de identificar, nesta experiéncia, suas
orientacdes filosoficas e epistemologicas e como estas se apresentam nas orientacdes
curriculares do Ciclo de Alfabetizagdo no municipio. Para realizacdo do objetivo,
apresenta-se um estudo sobre diferentes abordagens filosdficas do conceito de
conhecimento, e, para desenvolver a analise, por meio dos conceitos de educagao popular
e interculturalidade, assumem-se metodologicamente os pressupostos da pesquisa
qualitativa, de carater hermenéutico-dialético, identificando-se, em falas de gestores e
docentes do Ciclo de Alfabetizacdo, os ligames entre democratizagdo e conhecimento.
Conclui-se que, na rede de Miguel Pereira, pelos mais de 16 anos, ha consolidagdo da
organizag¢do escolar em ciclos (Ciclo de Alfabetizacdo), ainda que os desafios no campo
curricular e de democratizacdo do conhecimento se facam presentes. As sete pessoas
entrevistadas compreendem os pressupostos dos ciclos, e aquelas envolvidas com a
docéncia identificam, nos ciclos, tanto aspectos que contribuem com a democratizagao
escolar quanto limites a serem superados. Entre estes, encontram-se a falta de formagao
continuada para o fortalecimento da proposta, a falta de tempo remunerado para o
planejamento coletivo entre docentes que trabalham com os ciclos e, ainda, a superagao
de praticas de reprovagao.

Palavras-chave: Democratizagdo do Conhecimento; Organizagdo Escolar em Ciclos;
Curriculo; Interculturalidade.



Resumen:

Esta investigacion, vinculada al Programa de Posgrado en Educacion — PPGEdu-
UNIRIO, busca contribuir a los estudios sobre la organizacion en ciclos en el pais. Para
ello, investiga los procesos de democratizacion escolar involucrados en la organizacion
en ciclos en el municipio de Miguel Pereira, con el fin de identificar, en esta experiencia,
sus orientaciones filosoficas y epistemologicas y como estas se presentan en los
lineamientos curriculares del Ciclo de Alfabetizacion en la Municipalidad. Para lograr
el objetivo, se presenta un estudio sobre diferentes aproximaciones filosoficas al
concepto de conocimiento, y, para desarrollar el andlisis, a través de los conceptos de
educacion popular e interculturalidad, los presupuestos de la investigacion cualitativa,
de caracter hermenéutico-dialéctico, identificando, en los discursos de directivos y
docentes del Ciclo de Alfabetizacion, los vinculos entre democratizacion y saber. Se
concluye que, en la red de Miguel Pereira, desde hace mas de 16 arios, hay consolidacion
de la organizacion escolar en ciclos (Ciclo de Alfabetizacion), aunque los desafios en el
campo curricular y la democratizacion del saber estan presentes. Los siete entrevistados
comprenden los supuestos de los ciclos, y los involucrados en la docencia identifican, en
los ciclos, tanto los aspectos que contribuyen a la democratizacion de la escuela como
los limites a superar. Entre estos se encuentran la falta de formacion continua para
fortalecer la propuesta, la falta de tiempo remunerado para la planificacion colectiva
entre los docentes que trabajan con los ciclos y, también, la superacion de las practicas
de fracaso.

Palabras clave: Democratizacion del conocimiento; organizacion escolar en ciclos;

reanudar, interculturalidad.
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INTRODUCAO

Vinculada ao Programa de Po6s-Graduagdo em Educacao — PPGEdu-UNIRIO,
esta pesquisa busca contribuir com os estudos sobre a organizagdo em ciclos no pais,
objetivando compreender os fundamentos filosoficos da organizagdo escolar em ciclos e,
de forma circunscrita 8 SME-Miguel Pereira, analisar, no modo como as pessoas ouvidas
definem seus trabalhos com os ciclos, como se daria a democratiza¢ao do conhecimento.
Trata-se de identificar as orientagdes filos6ficas e epistemoldgicas nesta experiéncia e
como elas se apresentam nas orientagdes curriculares do Ciclo de Alfabetizacdo no
municipio. Para realizacdo do objetivo, apresenta-se um estudo sobre diferentes
abordagens filosoficas do conceito de conhecimento. Para desenvolver a anélise, por meio
dos conceitos de educagdo popular e interculturalidade, assumem-se metodologicamente
os pressupostos da pesquisa qualitativa, apresentando-se um estudo dos documentos
curriculares do municipio e de conversas (RIBEIRO, SOUZA E SAMPAIO, 2018) com
gestores, docentes e coordenagdo pedagogica do Ciclo de Alfabetizagdo, com vistas a
identificar, nas falas, os ligames entre democratizacdo e conhecimento.

Como professor da Educagao Basica da rede ptblica do estado do Rio de Janeiro
(SEEDUC-RJ) desde 2014, venho acompanhando os desafios postos a democratizagdo da
educacdo, mais especialmente, no que se refere aos conhecimentos que sdo valorizados
pela escola e que orientam as praticas escolares.

O cenario politico hodierno desvela um movimento preocupante, pois, para parte
dos cientistas sociais e analistas politicos, cresce na populagdo o desconforto com a
democracia liberal. Segundo alguns cientistas, a atual crise da democracia liberal tem
consequéncias, a saber: o povo contra a democracia; grupos politicos de extrema-direita
conseguindo espagos nos parlamentos (legislativos) e no executivo; legislagdes com
cunho reacionario e com foco na moral; crescimento dos nacionalismos e percepgdes anti-
imigragao; utilizagdo da democracia, via eleig¢des, para enfraquecer a propria democracia
(Bolsonaro, no Brasil; Trump, nos EUA; e Orban, na Hungria), com governos populistas
de extrema-direita; despolitizagdo da sociedade; (des)consolidacdo da democracia;
cooptacao das instituicdes democraticas; reformas que retiram direitos previdencidrios e
trabalhistas; e, certamente, consolidacdo de democracias sem direitos ¢ de direitos sem
democracia, com coadunagdo de parte consideravel da sociedade, mesmo das classes

populares (SANTOS, 2017; LEVITSKY; ZIBLATT, 2018; SINGER; ARAUIJO;
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BELINELLI, 2018; CASTELLS, 2018; MOUNK, 2019; SOARES, 2019; AVRITZER,
2019, 2010; LIJPHART, 2019; PRZEWORSKI, 2020).

Para a efetivagdo da democratizagdo na sociedade, as escolas cumprem um
importante papel social, promovendo, em criangcas e adolescentes, a vinculagdo
irrenunciavel a democracia radical. Para tanto, os espacos escolares precisam propiciar o
didlogo e a autonomia, que sdo pressupostos da cidadania (SAVIANI, 2008; 2017).
Porém, como as unidades escolares serdo espagos de promoc¢ao da democracia se, em seu
interior, vigoram estruturas antidemocraticas, que se expressam nos curriculos, nos
processos de ensino-aprendizagem e nas avaliagdes apartadas ou que dificultam a
constru¢ao de um projeto politico pedagogico para a democratizagdo da/na sociedade? A
autonomia da escola, dos/as docentes, dos/as estudantes e demais atores educacionais
concretiza-se em processos democraticos que implicam (re)pensar os curriculos, as
didaticas, a gestdo escolar, as avaliacdes e o que se ensina (conhecimento). No cotidiano
escolar, as questdes curriculares e epistemoldgicas, ainda que nem sempre percebidas,
colocam em movimento disputas, tensdes e dissensos — afinal, ao estabelecer-se uma
determinada concep¢do de conhecimento, muitos serdo subalternizados, ou mesmo
excluidos.

O pano de fundo da pesquisa ¢ uma discussdo sobre o conhecimento e suas
implicagdes com a cultura, uma vez que a democratizagao do conhecimento pressupde a
problematizac¢do intercultural. A interculturalidade pode ser classificada como relacional,
funcional e critica: a primeira, no nivel interpessoal, ficando restrita as relacdes informais
de mundos diferentes; ja a perspectiva funcional vislumbra minimizar os conflitos sociais
decorrentes da aproximagdo de culturas diferentes; a interculturalidade critica, por seu
turno, visa transformar a sociedade. Isso nos coloca diante da tarefa de promocgao inter-
relacional entre diferentes grupos sociais e culturais.

A educagio, na perspectiva intercultural critica, cabe reestruturar seu curriculo
sob a égide da concepgao de que as culturas estdo em processo continuo de reelaboragao.
Um curriculo intercultural para uma sociedade intercultural seria um itinerario promissor,
no entanto, vigoram concepgdes educacionais em que o conhecimento ¢ pensado de forma
universalista e naturalista; ou seja, partem da ideia de que o curriculo € neutro, assim, o
conhecimento ensinado nas escolas ndo esta eivado de intencionalidades, porque um
conhecimento cientifico ¢ descolado das condicionantes histérico-sociais (CANDAU,

2014; 2019).
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Esta pesquisa baseia-se na premissa de que a enturmagdo escolar em ciclos, no
fundo, questiona a logica mercadoldgica, modelo predominante na sociedade moderna,
de cunho capitalista (neoliberal). As formas de producdo do sistema capitalista
impregnam as estruturas sociais, € nao seria de outro modo na institui¢ao escolar. Assim,
os processos de ensino-aprendizagem e os conhecimentos rendem-se ao controle do
tempo-espago escolar e aos interesses neoliberais. A consequéncia ¢ uma educagdo
organizada em séries, para acompanhar a velocidade da padronizagdo exigida na
producao em série, no caso, de pessoas como mao de obra (FREITAS, 2003; ESTEBAN,
FETZNER, 2015).

Este trabalho est4 dividido em quatro capitulos. No primeiro capitulo, apresento
as discussdes iniciais que propiciaram aprofundar o problema de pesquisa em suas
implicagdes pessoais, profissionais e politicas, tendo em vista os desafios postos a um
pesquisador em formagdo. No segundo capitulo, faco uma abordagem tedrica e
metodologica, partindo da ideia de que a tarefa de todo cientista social serd uma
aproximacdo da realidade, ndo sua completa, perfeita e satisfatoria analise. Tal
consciéncia permite ao pesquisador empreender uma analise qualitativa da realidade
social, pois o objeto das Ciéncias Sociais ¢ essencialmente qualitativo (MINAYO, 1994).
O capitulo seguinte ¢ dedicado ao levantamento bibliografico e traz os aportes tedricos
que balizam a pesquisa. Tabelas e quadros possibilitam a apropriagdo das pesquisas
realizadas nos ultimos cinco anos, coletadas na plataforma SciElo e no banco de
dissertacdes e teses da CAPES. Por fim, no quarto capitulo, caracteriza-se o campo de
pesquisa — a Rede Municipal de Educagdo de Miguel Pereira. Discorre-se sobre a coleta
de dados oficiais junto a Prefeitura de Miguel Pereira e na Secretaria Municipal de
Educacdo de Miguel Pereira (SME-MP), e apresentam-se os resultados das conversas e
entrevistas realizadas com pessoas envolvidas na organizagdo escolar em ciclos na rede
de educacdo. Seguem, entdo, as analises dos dados coletados, considerando-se o

arcabouco teorico trazido no capitulo terceiro.
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1. PERCURSOS, BORDAS E SOMBREADOS DA PESQUISA

No presente capitulo, abordo os itinerarios pessoal, académico e profissional e a
implicagdo com o que me proponho a pesquisar: democratizagdo do conhecimento e
curriculo no Ciclo de Alfabetizagdo na Rede Municipal de Educacao de Miguel Pereira.
Trato, ainda, dos aspectos politicos e sociais implicados na elei¢do da tematica de
pesquisa. Percorro as discussdes em torno da epistemologia universalista advinda da
Modernidade e problematizada por tedricos latino-americanos. Por fim, delineio o
problema da pesquisa, que intenta investigar os processos de democratizagdo do
conhecimento na organizacao em ciclos, com foco circunscrito 8 SME de Miguel Pereira,
para analisar como se d4 a democratizagdo do conhecimento na perspectiva da

interculturalidade.

1.1. Nem tudo ¢é perfeito na pesquisa: sombreados

O homem ndo passa de um canigo, 0 mais fraco da natureza, mas ¢ um canigo
pensante [...] a natureza do homem ndo consiste em ir sempre em frente;
comporta idas e vindas (PASCAL, 1999, p.122-123).

A luz da analogia, estou comparando a pesquisa com a arte, que possui nuances
e contornos, bordas e sombreados. O sombreado vem de sombra, lugar/modo de estar
oculto ou velado em partes. Na obra artistica, ha o revelado e o velado (sombreado), mas
a sombra nao destr6i nem imperfeicoa a arte; antes, forma um todo belo. Sem sombras,
ndo vemos claramente o que o artifice desejava apresentar para deleite de nossos sentidos.
Também na pesquisa, os sombreados ndo apequenam o todo — antes, (des)velam a
complexidade da realidade.

Blaise Pascal (1999), ao comparar o ser humano com um canico, ainda que “um
canic¢o pensante”, quer dizer, que ndo conhecemos tudo, afinal, ignoramos tantas outras;
somos seres frageis perante um universo — com suas forgas e leis naturais — que em sua
poténcia, coloca-nos constantemente em perigo. Nossa fragilidade estd impregnada do
ato potente de pensar. O aforismo pascaliano serve para percebermos os limites impostos
pela realidade a pesquisa; de outro modo, ndo teriamos tropecos, dificuldades e
vicissitudes para pesquisar. A escrita académica de um relatorio de pesquisa, pelo menos
em sua maioria, apresenta o problema, descreve o campo, delineia aspectos teorico-

metodoldgicos e apresenta a revisao bibliografica e os resultados. Tudo isso € importante,
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no entanto, nao da conta do processo, que, para ser legitimo, precisa abordar o caminho
da pesquisa em seus contornos, dobras, sombras, enfim, nas vicissitudes inerentes ao ato
de pesquisar.

O caminhar de minha pesquisa foi tortuoso, feito de idas e vindas, como disse
Pascal na epigrafe: “[...] a natureza do homem nao consiste em ir sempre em frente;
comporta idas e vindas” (1999, p. 123). O primeiro problema foi encontrar o “problema
da pesquisa’: a selecdo do Programa de Pos-graduagdo em Educacdo da UNIRIO exigia
um projeto, que enviei e foi aprovado. Diante da pergunta da orientadora — “qual o seu
problema de pesquisa?”’ —, feita na aula de Estagio de Docéncia, comecei a falar, bem
empolgado. Contudo, fui surpreendido: “6timo, entendi o seu tema, mas qual é o
problema da pesquisa? O que faz vocé querer pesquisar?”’. Nossa, devastador! Que
pergunta dificil! Pessoalmente, fiquei inquieto, pensativo, questionando se havia dado o
passo certo em direcdo a pos-graduacdo. Sera que estava preparado para as exigéncias de
uma pesquisa?

Sigmund Freud (2010), em seu texto primoroso de 1930, O mal-estar na
civilizagdo, escreve sobre a felicidade e a tristeza sob a perspectiva da psicanalise. Para o
autor, “¢ bem menos dificil experimentar a infelicidade” (p. 31); sofreremos de trés
modos, a saber: pelo proprio corpo, em sua decrepitude; pelo mundo exterior, por meio
do principio de realidade que nos afasta do principio do prazer; e, por fim, pelas relagcdes
com os outros — como diria Sartre, o outro ¢ o meu inferno. Nao ha como escapar ao
sofrimento; neste caso, advindo de uma crise académica que poderia colocar em xeque
minhas pretensdes, originando sofrimento. Freud afirma: “do mesmo modo que a
satisfagdo de instintos € felicidade, torna-se causa de muito sofrer se 0 mundo exterior
nos deixa a mingua, recusando-se a nos saciar as caréncias” (2010, p. 34). Eu precisava
realizar aquilo que o autor denomina de deslocamento da libido, ou seja, para sair da crise,
era preciso deslocar as metas instintuais para “[...] o ganho de prazer a partir das fontes
de trabalho psiquico e intelectual” (p. 35). Para a psicandlise freudiana, basicamente,
encontramos alegria em sublimagdes: “artista no criar” e “pesquisador na solug¢ao” (p.
36).

Foram momentos incertos, mas necessarios ¢ produtivos, pois ndo se nasce
pesquisador — parafraseando Simone de Beauvoir, torna-se... O momento de maior crise
foi também um instante de tomada de consciéncia dos limites de toda pesquisa e de todos
os pesquisadores. Afinal, estou me construindo como pesquisador. Decidir aprender a

pesquisar, deixando-me sair do lugar do saber para o aprender, foi o momento forte do
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processo de pesquisa; a crise gera pesquisador, que gera felicidade, conforme afirma
Freud.

E como superei a dificuldade inicial? Sem duvidas, pela presenga no/do Grupo
de Pesquisas e Estudos em Avaliacdo e Curriculo — GEPAC/UNIRIO. A frequéncia
semanal no grupo possibilitou-me perceber que a pesquisa nao ¢ individual, mas
vinculada as pesquisas do grupo e da orientadora. A solidariedade, a partilha, as dicas, as
trocas de textos, os didlogos proficuos, tudo isso estd me formando pesquisador. Saber-
se como integrante de um grupo foi confortante e decisivo na permanéncia em fazer-me
pesquisador. Mas como sanei a questao premente do problema de pesquisa? A leitura, no
grupo de pesquisa, do texto de Maria Célia de Souza Minayo (2014) sobre metodologia
de pesquisa foi divisora de aguas, juntamente com o texto de Silvio Sanchez Gamboa
(2007). Os textos e as discussdes propiciaram a construcao do problema de pesquisa.

Outro “sombreado” dificil no percurso da pesquisa foi a pandemia provocada
pelo virus Sars-Cov2, que provoca a doenga Covid-19. O ano de 2020 comegou para mim
repleto de boas intengdes, sendo a principal concluir o mestrado em Educagdo. Contudo,
em marco, em conformidade com as orientacdes da Organizagdo Mundial da Satde
(OMS) e das Secretarias de Saude municipais e estaduais, tivemos como medida
sanitarias o fechamento de escolas e universidades, colocando-nos em distanciamento.
Como fazer uma pesquisa na quarentena? Foi um misto de sentimentos, preocupacao com
a minha satde e a dos meus pais e avo, além de exigéncias da Secretaria Estadual de
Educacdo (SEDDUC-RIJ) para manter o calendéario académico, o que me fez trabalhar
com os/as estudantes, adaptando-nos a plataforma (atender estudantes sem hora e dia)
pelas redes sociais e preparando propostas didaticas. Ao mesmo tempo, a pesquisa
precisou continuar. No primeiro més de pandemia, acho que por questdes emocionais,
ndo consegui escrever, pouco li e estive bastante desmotivado. Novamente, o GEPAC,
que manteve os encontros quinzenalmente de modo remoto, me fez retomar o caminho

da pesquisa.

1.2. A pesquisa em seus delineamentos

Ainda na analogia entre obra de arte e pesquisa, prossigo com delineamentos
(esbogos). Obviamente, a linguagem artistica difere da linguagem de pesquisa. Conforme
pontua Minayo (1994), “diferentemente da arte e da poesia, que se concebem na

inspiracdo, a pesquisa ¢ um labor artesanal, que, se ndo prescinde da criatividade, se

20



realiza fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos, proposigoes,
métodos e técnicas [...]” (p. 25). No entanto, as artes também tratam de conceitos e tém
métodos, embora diferentes dos das ciéncias, sem que nenhuma delas — arte e ciéncia —
deixe de expressar-se como formas de busca da realidade. A hierarquizagao entre artes e
ciéncias nao se coaduna com minha posi¢ao pessoal, pois ndo me parece possivel viver
sem ciéncias e artes.

O ato de pesquisar implica delimitar a tematica da pesquisa e, ulteriormente, o
problema da pesquisa. Para isso, faz-se necessario percorrer o itinerario da vida pessoal
e académica do pesquisador, em didlogo com o campo educacional. Eis o percurso!
Muitos foram os fios que se entrecruzaram para formar a colcha (tecida pelas vicissitudes
que permeiam o ato de viver) do atual momento de minha vida. O exercicio de pensar os
motivos, mobiliza¢des e desejos que me conduziram até a pesquisa sobre curriculo, ciclos
e democratizagdo do conhecimento — é envolto em afetos e afetagdes que inquietam e
instigam, em uma dualidade propria da vida humana. Muitas questdes, insegurangas,
surpresas e até mesmo medos invadiram os primeiros passos da pesquisa — principalmente
uma pesquisa em educacdo, visto que lidamos com sujeitos; no entanto, ndo me apequeno
diante do enorme desafio. Por qué?

Ao ter a chance de vislumbrar a trajetéria de minha vida em suas partes, ndo
divisiveis, sinto-me preparado para aprender a ser um pesquisador. Posso afirmar,
recorrendo a licenga poética, que a pesquisa foi uma ‘“cheganca”. A poetisa sergipana
Maria Aldice da Silva de Attayde, minha professora no curso de Filosofia, afirma:

Cheganga

Chegaste de mansinho em minha vida
Nada quisestes dizer, de inicio,

Do passado s6 magoas,

Reviver para qué?

Chegaste de mansinho, imigrante,

E te deixaste ficar.

Nao percebeste o semblante,
Incrédulo. Para que o recomegar?
Chegaste de mansinho, eu te esperava
Acolhedora, cheia de sonhos,

Em mim morava.

Em ti residia a minha escolha.
(ATTAYDE, 2003, p. 9)

O titulo “Cheganca” evoca uma danca lasciva e repleta de movimentos
sedutores, proibida pela Coroa portuguesa no século XVIII, movimentando o imaginério

portugués em meio a conquista dos mouros e sua cristianizagdo. Os mouros nao
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escolheram o batismo; foram conquistados e seduzidos a serem “nedfitos” (cristaos
novos). Posso dizer que a pesquisa sobre curriculo e organizacdo escolar em ciclos e
democratizagdo do conhecimento ndo foi uma escolha racional, planejada
metodicamente, nem uma neutra eleicdo, mas uma ‘“cheganga”, simpatica, de mansinho,

imigrante, cheia de sonhos, que morava em mim, e nela residia a minha escolha.

1.2.1. Aspectos politicos e sociais implicados na elei¢do da tematica de pesquisa

A filosofa francesa Simone de Beauvoir, em uma obra denominada 4 cerimonia
do adeus, relata os ultimos anos da vida de Jean-Paul Sartre, centrando suas reflexdes no
itinerario intelectual e de vida do filésofo. Quando me graduei em Filosofia, ao ler
Beauvoir, notadamente tal obra impactou-me sobremaneira, mas por qué? A obra trata da
vida em sua dureza, em sua finitude. Eu tinha um projeto de vida muito bem delineado —
ser padre e professor —, mas a existéncia ndo se conforma as nossas vontades, € uma
crescente (in)conformacao-inquietude foi se avizinhado e desconstruindo o projeto
pessoal. E o que fazer da vida, entdo? A vida em sua brevidade nos exige decisdes, assim,
eu precisava tragar novos itinerarios, pensei no mestrado em Educagdo. Antes de decidir
realizar o processo de selecdo para o mestrado na UNIRIO, fiquei pensando no sentido
da vida: por que fazer um mestrado? Ao revisitar a obra de Beauvoir, intui que a brevidade
da vida comporta a eternidade, no sentido de que cada instante pode ser pleno e toca-la;
ao prospectar minha vida, reconheci-me como um cidaddo, ser politico, professor e
inquieto. Hoje, ao olhar pelo “retrovisor”, percebo que na eleicio do problema de
pesquisa hd uma implicacdo de minha trajetoria pessoal e profissional, mas ndo so:
também de meus posicionamentos politicos e do desejo por justica social e igualdade.

Meu itinerario vivencial e académico demonstra uma pessoa inquieta e desejosa
de conhecimento. Percorri multiplas areas do saber — graduacdo em Filosofia, Teologia,
Historia, Psicologia e Pedagogia, podendo parecer que sou uma pessoa sem foco, mas
discordo. Acredito que meu foco € o espanto diante do humano em sua complexidade e a
sua irredutibilidade a qualquer teoria e pratica.

Desde crianga, os livros, o ambiente escolar e o imagindrio de ser pesquisador
acompanharam-me. Recordo-me de sempre estar dando aula para alunos ficticios, ou ndo.
Assim, a docéncia foi performando minhas escolhas, e s hesitei no projeto de vida de ser
professor, devido a paixd@o pela ciéncia politica. Hodiernamente, atuo como docente na

educagdo basica (Ensino Médio regular e Ensino Médio - formacgao de professores) e na

22



educagdo superior (mediador pedagdgico no CEDERJ/LIPEAD/UNIRIO, no curso de
Pedagogia, polo Miguel Pereira) e participo da producdo de material didatico da
Universidade Estacio de Sa para o curso de Filosofia.

Quando entrei em uma sala para lecionar Filosofia para adolescentes de 14 a 18
anos, logo percebi que a Pedagogia e a Filosofia ndo me prepararam para transpor o
abismo entre o que se ensina e o que os alunos, de fato, querem/precisam aprender, e isto
me indicava a necessidade de um aprofundamento nos estudos curriculares. Diante dessa
necessidade, fui ler sobre o assunto, deparando-me com o livro Documentos de
identidade: uma introducdo as teorias do curriculo, de Tomaz Tadeu da Silva. A
consequéncia de tal leitura foi perceber o curriculo como lugar, espaco e territorio em
disputa.

Segundo Silva (2017), o curriculo escolar molda nosso curriculo pessoal como um
documento de identidade, e as relagdes de poder, saber e fazer estdo latentes nas
constituigdes de propostas curriculares. O curriculo ¢ um territério em disputa, segundo
Miguel Arroyo, o que desvela os atores sociais que performam ideologias no interior do
curriculo (ARROYO, 2013). Por fim, a leitura de Michael Apple (2008), mobilizou-me a
pensar nas questoes sociais e politicas no interior do curriculo. Tais leituras permitiram-
me ampliar as perspectivas curriculares: ndo antagonizar as teorias criticas com as pos-
criticas, mas implica-las, visto que somos seres que pertencemos a uma determinada
classe social, no entanto, somos atravessados por identidades multiplas — de género,

sexualidade, étnico-raciais, culturais, etc. Afirmam Lopes e Macedo:

As teorias da resisténcia operam vinculadas ao compromisso da emancipagio,
pois defendem a necessidade de que seja exacerbada nos processos escolares a
possibilidade de explicitar contradigdes vividas pelos sujeitos. A emancipagdo,
nesse sentido, ¢ um critério para se identificar a resisténcia e sua efetiva
refutacdo das formas de dominag@o e submissdo (LOPES; MACEDO, 2011, p.
166).

Os percursos da vida e da escola cruzam-se, ora em situagdes de opressao (escola
como aparelho de reproducdo da légica capitalista), ora como lugares privilegiados de
emancipagdo. Assim, inscrevo-me entre os que pensam a escola em sua dialética:
emancipagdo e reproducdo, ndo uma coisa somente. No percurso académico, pude
perceber que a universidade — inclusive, para minha surpresa — pode ser lugar de
reproducdo. A universidade ndo estd imune aos processos de exclusdo, violéncia

simbdlica e opressdo. Basta pensarmos no proprio processo de constituicdo da pds-
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graduacao; no Brasil, inimeros alunos no mestrado e doutorado adoecem fisiologica e
psicologicamente. Urge humanizar até mesmo a universidade!

A pesquisa, entretanto, entrecruzou-se com o atual cenario politico e
educacional. Todo esse percurso formativo e pessoal chocou-se com o social: como
pensar, fazer pesquisa em educac¢ao, diante de um governo que vilipendia a educagdo, em
uma pretensa neutralidade, que visa a extirpar o que denominam por “marxismo cultural”
do horizonte educacional? Como ler, ir ao campo de pesquisa, fazer entrevistas, busca de
informagdes — em suma, fazer pesquisa em educacao —, no cenario desolador de um
governo federal como o de Jair Messias Bolsonaro? Em um primeiro momento, apos o
resultado da eleig@o, pensei em desistir de lutar por uma educacao popular, pela escola
publica de qualidade, por um curriculo que toca questdes prementes para a sociedade.

Porém, precisamos fazer da universidade e das pesquisas na pds-graduagdo um
levante contra a ode de 6dio, preconceito, despreparo e culto a ignorancia que domina as
acdes do Palacio do Planalto e, subsequentemente, do MEC. Minha pesquisa insere-se na
esteira das lutas pela educagdo publica, universal, popular, gratuita, com pautas pela
diversidade e inclusdo. Sem receio, subscrevo minha pesquisa no campo politico
educacional e fago uma pesquisa de cunho politico, inclusivo e libertador, pois toda
pesquisa tem lado, ndo ha neutralidade. Circunscrevo o meu lado ao lado dos sequiosos
por justica social e educacional.

No atual governo, as politicas publicas em educacdo, mas ndo so, sofrem um
processo de desmonte e retrocessos. Tal percepcdo aponta para a consolidagdo de um
projeto politico-ideologico de desmonte da democracia. O autoritarismo, o
conservadorismo € o moralismo ganham vulto na politica como expressdo quase
hegemonica. A historia brasileira esta eivada de golpes e apequenamento da cidadania:
fomos colonizados por Portugal; depois, sob a égide de monarcas, construiu-se um
Império, com seus privilégios, titulos de nobreza e consolidagdo da escravidao indigena
e africana; a Republica nasce sem povo, sem revolta ou revolugdo, mas em um acordo de
elites escravocratas-cafeeiras e as Forgas Armadas.

O processo socioantropoldgico de assimila¢do, ndo sem resisténcias, das formas
de constitui¢do e construgdo da autoridade em nossa histéria ecoa nas analogias que o
antropologo Roberto DaMatta (1997) faz entre o desfile civico e o carnaval. No Dia da
Pétria, € a epifania da ordem, da autoridade, do Estado repressor, com seus ritos, vestes e

marchas, mas algo chama a atengdo: as autoridades civis e militares estdo afastadas do
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povo, que passivamente acompanha os desfiles. Nada mais simbdlico do que o

afastamento, afirma o antropdlogo:

Sua organizagdo interna cabe ao Exército, 8 Marinha e a For¢a Aérea, ¢ como
tais corporacdes sdo ordenadas segundo um eixo hierarquico, o ritual assume
explicitamente tal principio organizatério. Desse modo, hd uma nitida
separacdo entre o povo, as autoridades [...] e os militares que desfilam.
Realmente, o ponto focal do desfile do Dia da Pétria ¢ a passagem pelo local
sacralizado, onde se presta continéncias as mais altas autoridades constituidas.
O povo faz o papel de assistentes, e, junto com os soldados, prestigia o ato de
solidariedade e de respeito as autoridades e aos simbolos nacionais [...]. A
forma assumida desse gesto ¢ uma parada militar, termo que, em portugués,
vem do verbo parar e que tem alto conteudo simbolico. De fato, o desfile
militar (e desfilar ¢ andar em fila) aponta simbolicamente para um
congelamento ou uma “parada” da estrutura social, € ndo poderia ser de outro
modo. Isso porque as corpora¢des desfilam seguindo uma rigorosa ordem
interna. [...] O desfile militar cria um sentido de unidade, sendo seu ponto
critico a dramatizacdo da ideia de corporacdo nos gestos, vestes e
verbalizagdes, que sdo sempre idénticos. No Dia da Patria, assim, ficam
separados autoridades e povo e, dentre as autoridades, aquelas que detém e
controlam maior ou menor parcela de poder (DAMATTA, 1997, p. 56-57).

J& no carnaval, festa popular, segundo DaMatta (1997), ao contrario do desfile
militar, “o desfile das escolas de samba escapa do eixo da hierarquizagdo cotidiana” (p.
58), embora a disputa entre em jogo.

Emblematicamente, h4, por parte do atual governo brasileiro, eleito para mandato
de 2018-2022, a consolidagdo do que poderiamos chamar de fortalecimento dos modelos
politicos hegemonicos, “enamorando-se” da onda conservadora, antissemita e anti-
imigracao da extrema-direita, que avanga em varios paises. O cunho autoritario € expresso
nos simbolos e discursos, consolidando-se em politicas publicas, como a das escolas
civico-militares.

No que tange a educacao, a institucionalizacdo do Programa Nacional de Escolas
Civico-Militares, pelo Decreto 10.004 de 2019, denota uma politica educacional sob a
perspectiva de que a forga, a autoridade, o formalismo externo e o culto as simbologias

nacionalistas garantem qualidade na educagdo.! O atual governo brasileiro — que nas falas

1 “O Programa Nacional das Escolas Civico-Militares é uma iniciativa do Ministério da Educagio, em
parceria com o Ministério da Defesa, que apresenta um conceito de gestdo nas areas educacional, didatico-
pedagogica e administrativa com a participagdo do corpo docente da escola e apoio dos militares. A
proposta ¢ implantar 216 Escolas Civico-Militares em todo o pais, até 2023, sendo 54 por ano. O modelo a
ser implementado pelo Ministério da Educagdo tem o objetivo de melhorar o processo de ensino-
aprendizagem nas escolas publicas e se baseia no alto nivel dos colégios militares do Exército, das Policias
e dos Corpos de Bombeiros Militares. Os militares atuarao no apoio a gestao escolar e a gestao educacional,
enquanto professores e demais profissionais da educacdo continuarao responsaveis pelo trabalho didatico-
pedagdgico. Participardo da iniciativa, militares da reserva das Forcas Armadas, que serdo chamados pelo
Ministério da Defesa. Policiais e Bombeiros militares poderdo atuar, caso seja assim definido pelos
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amplamente divulgadas pelas midias sociais € meios de comunicagao demonstra apreco
pela ditadura interposta a sociedade no periodo 1964-1985 — flerta com o
conservadorismo, aliado ao modelo socioecondmico neoliberal, ao autoritarismo e ao
moralismo de cunho religioso. Por consequéncia, hd um retrocesso democratico, no
sentido de que o presidente da republica, chefe do poder Executivo, reiteradas vezes,
assume, no discurso € nos gestos, processos ideoldgico-politicos que diminuem nossa
democracia, como na falas sobre o AI 5.2
Para a antropdloga e historiadora Lilian Schwarcz (2019), a teatralizacao
construida de uma sociedade cordial, ndo racista e democratica vela nossa historia real,
estabelecida na desigualdade, nos privilégios da elite, na nega¢do as minorias, no
autoritarismo do Estado, expresso nao sé pelas Forcas Armadas, mas também pelo
Executivo, Judiciario e Legislativo. Somos instados a representar uma sociedade
democratica, a colocarmo-nos na defesa das bases democraticas de nossa sociedade,
quando ja deveriamos ter a consolidacdo da democracia e ser desejosos de amplia-la.
Estamos lutando pela democracia mais basica quando teriamos que estar em busca de
uma verdadeira democracia participativa, ampla ¢ multifacetada. De certa forma, demos
alguns passos atras na histéria democratica.
[...] como ¢ possivel representar o pais a partir da ideia de uma suposta coesao,
partilhada por todos os cidaddos, quando ainda somos campedes no quesito
desigualdade social, racial e de género, o que ¢ comprovado por pesquisas que
mostram a existéncia de praticas de discriminag@o contra mulheres, indigenas,
negros e negras, bem como contra pessoas LGBTQ: Gays, Bissexuais,
Travestis, Transexuais e Queers? Também vale a pena indagar por que, vira e
mexe, sobretudo nos momentos de crise politica, caimos no sonho da

“concordia” do regime militar, como se esse periodo tivesse sido encantado e
carregasse consigo a solu¢do magica para nossos problemas mais estruturais.

governos estaduais e do Distrito Federal” (MEC, 2019. http://escolacivicomilitar.mec.gov.br/18-o0-
programa. Acessado em outubro de 2019).

2 O Poder Executivo — Presidente Jair Messias Bolsonaro e/ou seus Ministros de Estado — censura,
apequena, ridiculariza e persegue as agéncias governamentais e os servidores publicos. Basta elencar
algumas agdes: sistematica perseguigdo as universidades brasileiras (contingenciamento/cortes de recursos,
discursos/agdes de fomento a instituicdes particulares de Ensino Superior); desmonte da FUNAI, ICMbio
e orgaos de fiscalizacdo e controle do meio ambiente); criminalizagdo dos movimentos sociais (UNE —
Unido Nacional dos Estudantes); acusagdo irresponsavel de ONGs de atearem fogo na floresta Amazonica;
censura na FUNARTE; censura as propagandas das agéncias publicas de cunho LGBTQI+ e antirracista;
incentivo a exploragdo ilegal (madeireiras e mineragdo em areas de protegdo florestal); discurso que semeia
o odio, preconceito, misoginia contra grupos minoritarios; discurso na ONU que mente sobre os esfor¢os
do Governo na preservacao da floresta amazonica; reiterados discursos/praticas contra as reservas e
demarcacdo de terras dos povos indigenas; os atropelos na diplomacia; patrocinio explicito da propria
familia, os “Bolsonaros” (indicacao do filho, sem carreira alguma na diplomacia, para a Embaixada dos
EUA); cooptacdo dos o6rgdos de fiscalizagdo (COAF, PF, Ministério Publico) para impedir investigagdes
da propria familia; envolvimento, como nunca antes visto, dos filhos do presidente nas questdes publicas
do Estado brasileiro. Em suma, o governo de Bolsonaro ¢ uma ameaga a democracia, aos grupos
socialmente minoritarios e, por fim, ao Estado de direito. Denunciar as violagdes da democracia no Brasil
¢ um compromisso de todo cidadao.
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[...]. Diante desses grandes poderes personalizados ¢ localizados, acabamos
por criar praticas patrimonialistas, que implicam o uso do Estado para a
resolucdo de questdes privadas. Por outro lado, se durante os ultimos trinta
anos forjamos instituicdes mais consolidadas, ainda hoje elas ddo sinais de
fraqueza quando balangam em fun¢@o dos contextos politicos (SCHWARCZ,
2019, p. 23-24).

Nosso projeto de Republica flerta nao com a cidadania e o Estado de direito, mas
com uma politica de privilégios que produziu o cenario atual: um Congresso, Judiciario
e Executivo que possuem enormes privilégios socioecondmicos e simbolicos, que se
aproximam dos das Cortes absolutistas, conforme Schwarcz (2019). Basta pensarmos,
por exemplo, nos seus salarios e auxilios (moradia, educagdo, atendimento médico-
dentario, dentre outros), em uma notdria contradicdo com o principio de isonomia e
equidade, que sdo arcabougos das democracias. Diante do cenario sociopolitico, a
educacdo constantemente sofre ataques de quem deveria zelar por ela, ou seja, por parte
do atual governo. Assim, estudantes, intelectuais, docentes e sociedade precisam
organizar-se para construir resisténcias, em uma clara op¢do por uma educacdo
democratica.

A educagdo ¢ um ato politico, assevera Paulo Freire: “o professor trabalha a favor
de alguma coisa e contra alguma coisa. Por causa disso, terd outra grande pergunta a fazer:
‘Como conciliar minha pratica de ensino com minha posi¢ao politica?’” (FREIRE, 2011,
p. 82-84). De fato, professores estdo a servico de projetos politicos, e resta ponderar a
qual projeto a nossa pratica se filia, a quem ela inclui e a quem exclui. Nao ha agdo
desvinculada de ideologia e posi¢ao politica. O curriculo escolar, os professores, os livros
didaticos — em suma, a escola —, promovem um projeto politico-social. Parafraseando

Paulo Freire, ndo h4d uma pedagogia apolitica.

1.2.2.Ciclos, curriculo e democracia: por que pesquisar tal tematica?

O modo como a escola se organiza desvela uma concep¢ao de educacdo, bem
como uma concep¢do socioantropoldgica, filoséfica e pedagogica, que a subjaz de
maneira velada ou explicita. A LDB 9394/96, no artigo 23, diz que a educacdo bésica

pode organizar-se de formas variadas, a saber:

Art. 23. A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
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forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 2017).

Por conseguinte, o sistema educacional, em suas redes de ensino, tem a
liberdade legal de estabelecer diferentes formas de organizagdo, tendo como critério
fundamental o interesse na aprendizagem, conforme a LDB. O critério de escolha
organizacional deve levar em conta a seguinte questao: qual o melhor modo de organizar
a rede para facilitar o processo de aprendizagem? Em geral, as unidades escolares
organizam-se de forma seriada, mas hd implica¢des em tal politica publica educacional,
como: fragmentacdo dos conteudos, primazia do livro didatico como organizador dos
conteudos nas respectivas séries, as diferengas ndo cabem, foco no contetido, avaliagao
em perspectiva de reprovagdo, dependéncias/reprovacdes em massa, fracasso
docente/discente e evasdo escolar. A seria¢do, portanto, pode provocar exclusdo e
fracasso escolar, sem contar os gastos publicos com as reprovacdes.

A organizacao escolar em ciclos como forma de concepg¢ao educacional propicia
a descentralizacao dos conteudos e (re)coloca na pessoa — em sua potencialidade de
aprender — a centralidade do processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo, pois tem seu
aporte tedrico nas teorias de Piaget, Wallon e Vygotsky, segundo Fetzner (2009).
Conforme os teoricos, de maneira geral, a formagao humana ¢ um processo continuo que
se estabelece no desenvolvimento humano integral, ou seja, nas dimensdes cognitiva,
afetiva e motora. De acordo com Fetzner (2009), teriamos trés ciclos: o ciclo da infancia
(6-8 anos), o da pré-adolescéncia (9-11 anos) e, por fim, o da adolescéncia (12-14 anos).
Nos ciclos, tem-se uma proposta inovadora, que respeita as peculiaridades do
desenvolvimento humano, sem o qual a educacdo perde seu sentido ultimo, o de praticas

de ensino que possibilitam aprendizagens.

1.3. Problema de pesquisa: o “caminho” como questao

Em Assim falou Zaratustra, o tilésofo Friedrich Nietzsche (2011) anuncia que
os caminhos sao multifacetados e que um bom percurso se faz caminhando. A pesquisa ¢
um percurso em que o pesquisador, ainda que tenha instrumentos e técnicas, além de rotas
tracadas, ¢ constantemente surpreendido pelas vicissitudes tipicas de todo processo
humano. Outro dado que podemos apreender da assertiva do fildsofo alemao refere-se ao

caminho: “onde esta o vosso?”. O ato de pesquisar desvela o “caminho” do pesquisador.
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Mesmo diante de uma mesma realidade, diferentes pesquisadores terdo percepgodes
diversas, pois diversos sdo os caminhos.

A luz do que até aqui foi exposto e, principalmente, da pergunta de Nietzsche
(2008) — “onde esta o vosso [caminho]?” —, uma questdo coloca-se: qual o0 meu caminho
de pesquisa? O que me moveu a caminhar? Quais problemas atravessam os itinerarios da

pesquisa? Com o intuito de responder, prossigo no percurso narrativo.

1.3.1. A democratizacdo do conhecimento na escola em ciclos: qual o problema?

A educagdo na América Latina foi impactada pelo processo histérico de
consolidagdao do colonialismo, aspecto ressaltado no pensamento filosofico de autores
latino-americanos, com destaque para Enrique Dussel (1995, 2012) e Walter Mignolo
(2005, 2007), que questionam a historiografia latino-americana tradicional, que inventa
uma histéria e oculta a face colonizadora nas Américas, presente no Renascimento dos
séculos XV-XVI. O processo colonizador atravessara nossa historia, instituigoes,
pensamentos, concepgdes epistémicas, gnosiologicas e, por conseguinte, pedagogicas.
Teriamos, pois, uma educagao pautada nas perspectivas de colonizagao e subalternizagio
de saberes e conhecimentos outros.

Diante do cenario histérico e social no qual estamos inseridos, segundo Dolores
Juliano (1993), a interculturalidade surge das contribuicdes da antropologia, que parte do
didlogo entre as culturas diversas, contribuindo para a superagdo da visdo do exotico —
que impede as interagdes — ao propor o didlogo entre culturas. No que tange a educagdo,
ndo existe separacdo em relagdo aos processos culturais, ja que, conforme Candau (2019),
ha uma relacdo intrinseca entre culturas e educagdo. “Neste sentido, ndo € possivel
conceber uma experiéncia pedagogica ‘desculturalizada’, isto €, desvinculada totalmente

das questoes culturais da sociedade” (p. 13). Para Fetzner (2018),

Do ponto de vista escolar, a interculturalidade contribuiria com a visibilidade
das subjetividades, acompanhada da necessidade de restabelecimento dos
atores sociais na escola, ou seja, ndo apenas como meio de melhorar os
processos de ensino/aprendizagem (com a valorizagao da diversidade cultural),
mas também como empoderamento dos sujeitos em suas subjetividades e com
a criacdo de oportunidades baseadas no sucesso escolar. A interculturalidade,
nessa abordagem, seria instrumento para o trabalho com as identidades
minoritarias, no sentido de seu empoderamento, do reconhecimento de suas
subjetividades, e, a0 mesmo tempo, uma percepg¢do da identidade nacional
enriquecida pela diversidade (p. 514-515).
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As praticas pedagogicas resultantes da colonialidade demarcam hierarquizagdes
do conhecimento, negando os saberes advindos da cultura popular; os estudantes passam
a aprender, na escola, um conhecimento hegemonico, eurocentrado, notadamente
masculino, pouco afeito as diversidades e de cunho metafisico. O que decorre? Um
movimento de subalternizagdo dos saberes e conhecimentos dos povos indigenas e
africanos, que formam a base cultural de nossos povos latino-americanos, ou seja, hd uma
negacdo de nossas raizes socio-historicas no processo de consolidagdo e dominio da
tradi¢cdo do colonizador europeu.

A proposta de organizagao escolar em ciclos, na visao de Mainardes (2009), tem
aspectos psicologicos, sociologicos, antropologicos e filosoéficos como fundamentos.
Percebo que, do ponto de vista de minha formacao filosofica, poderia contribuir com o
entendimento da organizag¢do escolar em ciclos no que se refere aos seus fundamentos
filoséficos. De acordo com Mainardes (2006), os aspectos filosoficos da organizacgdo
escolar em ciclos sdo abordados por Azevedo (1997), Charlot (2004), Fischer (2004),
Marques (1999) e Zaidan (1999). Quando se fala em democracia, o que se entende? Uma

3 como espago de

democracia liberal e afeita ao mercado neoliberal, uma democracia
participacdo cidadd, ou ainda, uma democracia formalista*? A resposta indica que a
segunda perspectiva — a participagdo cidada — abarcaria as percepgdes dos autores acima
citados, no entanto, inegavelmente, a democracia liberal ganha vultos hegemonicos nas
democracias modernas.

A Secretaria Municipal de Educagdo de Miguel Pereira’ (SME-MP) estabelece

que as unidades escolares municipais organizem os primeiros anos do Ensino

3 No século XXI, a democracia liberal estd em contestagdo, o que a fragiliza e a coloca sob riscos sérios
diante de projetos autoritarios de cunho populista (MOUNK, 2019). Sera que a democracia representativa
ndo se torna insuficiente diante das demandas populares que reivindicam direitos basicos, ainda negados?
Como a democracia representativa pode ser repensada? A Escola de Frankfurt legou inimeros contributos
criticos, notadamente nas relagdes entre técnica e ciéncia, entre cultura e capitalismo, sob o influxo das
criticas marxistas ¢ da psicanalise freudiana. Também no campo da democracia, existem contribuigdes,
como o conceito de democracia deliberativa, presente no pensamento filoséfico de Jiirgen Habermas.

4 Por democracia formalista, entendo a configuragio politica na qual os aspectos formais da democracia
estdo presentes, tais como, consulta por meio do voto para os cargos do executivo e legislativo, instituigdes
funcionando, judiciario em normalidade, etc., mas que, por sua natureza, desenvolve um déficit
democratico real. O formalismo democratico pode esconder a manipulagdo e o dominio da propria
democracia por parte de grupos econdmicos e da elite, que pauta, por exemplo, os meios de comunicagao.
O formalismo apequena a propria democracia como governo popular.

5 O municipio de Miguel Pereira localiza-se no interior do estado do Rio de Janeiro. Segundo dados do
IBGE, tem as seguintes caracteristicas sociodemograficas e econdmicas: area da unidade territorial de
287,933 km?; populagdo de 25.538 pessoas; PIB per capta de RS 26.288,23; IDH de 0,745; bioma da Mata
Atlantica. Sobre os dados educacionais, o IBGE informa: a escolarizagdo da populacdo de 6 a 14 anos € de
98,6%; ha 23 escolas de Ensino Fundamental e oito escolas de Ensino Médio; o IDEB da rede publica é
6,6, ficando em 2018 como melhor indice do IDEB do estado do Rio de Janeiro. Fonte:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rj/miguel-pereira/panorama
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Fundamental em ciclo, o conhecido Ciclo de Alfabetizacao, seguido do 4° e 5° anos.
Portanto, somente se organiza em ciclos uma parte do Ensino Fundamental, sem
continuidade nas demais etapas de escolarizac¢do. Sera que a politica publica educacional
estabelecida pela SME-MP considera a organizagdo escolar em ciclos como um processo
que envolve uma reformulacdo didatica, curricular e filosofica, sob a perspectiva de
democratiza¢do do conhecimento escolar? A pesquisa torna-se necessaria, uma vez que
podera auxiliar a entender como a SME-MP articula o Ciclo de Alfabetizagao e as praticas
didatico-curriculares.

A democracia estd na base da organizacdo em ciclos, pois se vincula,
necessariamente, a defesa de uma escola cidadd no que concerne as trés dimensdes
(FETZNER 2009) seguintes: a democratizacdo enquanto acesso (AZEVEDO, 2000,
2007; PARO, 2001; GHANEM, 2004); a gestdo democratica (AZEVEDO, 2000, 2007;
PARO, 2001; GHANEM, 2004); e a democratizacdo do conhecimento (AZEVEDO,
2000, 2007; GANDIN, 2008), de modo especifico, o conhecimento produzido pelas
classes populares. Portanto, uma pesquisa que especificamente aprofunde a
democratizagdo do conhecimento como base filosofico-politica contribuira para o campo.

A pesquisa intenta compreender os processos de democratizagdo epistemologica
na organizagdo escolar em ciclos, tendo-se circunscrito a SME-Miguel Pereira. As
praticas curriculares estdo embasadas em pressupostos epistemoldgicos, ou seja, em uma
concepg¢do de conhecimento que sustenta agdes pedagogicas das/dos professoras(res). No
que se refere a escola organizada em ciclos, por suas especificidades didaticas,
curriculares, avaliativas e epistemoldgicas, as questdes interculturais devem ser
consideradas; afinal, quando ensinamos, devemos pensar: por que ensinar isso, € nao
aquilo? Quando ensino tal contetdo, ele esta a servico de quais projetos sdcio-historicos,
hegemonicos ou contra-hegemonicos? A multiplicidade de conhecimentos e culturas esta
presente nas praticas curriculares? O curriculo escolar € intercultural e privilegia o
dialogo com a comunidade escolar? Sera que o curriculo se estrutura de forma a agregar
a cultura popular? As escolas organizadas em ciclos levam em conta o conhecimento
popular? Os planejamentos das/dos docentes levam em conta o conhecimento prévio

dos/das estudantes? H4 espacos para praticas didaticas interculturais® nos curriculos

¢ Por interculturalidade, entendo o que Fetzner (2018) afirma: “é possivel identificar o potencial politico do
conceito, do ponto de vista da busca por justi¢ca, reconhecimento do outro e afirmagdo de seu direito ao
empoderamento. Todavia, esta justi¢a, reconhecimento e empoderamento ndo se ddo por meio da negagao
de outras culturas, mas pela superagdo da ideia de existéncia de uma cultura superior. Para isso, acentua-se
a necessidade de por em dialogo diferentes culturas” (p. 516).
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implementados no Ciclo de Alfabetizacdo? Até que ponto os curriculos perpetuam as
estruturas de coloniza¢ao? Estas questdes sdo orientadoras do caminho a seguir.
Considero que ha uma possibilidade promissora de investigacdo académica,
especificamente na questdo democratica, pensada por meio do conhecimento escolar e
sua democratizagdao. Sao muitas as questdes que se colocam diante de nds, questdes que
tocam os cotidianos escolares e que demandam um olhar especializado, de modo que
pesquisa-las ¢ imperativo. O problema que esta pesquisa pretende abordar foca a
necessidade de compreensao de processos que envolvam a democratizagdo da escola,
assegurando possibilidades e praticas da educagdo popular por meio de propostas
curriculares que se comprometam com a leitura critica do mundo, considerando
especificamente a questdo da democratizagdo do conhecimento e a participagdo das
diferentes referéncias culturais e histdricas na organizac¢ao das propostas escolares. Tendo
em conta que a organizagao em ciclos propde algumas praticas (organizativas das turmas
e curriculares, didaticas, avaliativas) diferentes daquelas da escola organizada em séries,
este serd o contexto eleito para a pesquisa. Esta democratizag¢do sera analisada, por meio
dos conceitos de educagao popular e interculturalidade, apresentando-se um estudo de
documentos curriculares do municipio e de planejamentos e registros de trabalhos

realizados em uma escola da regido.

1.3.2. Objetivos

Diante do problema da pesquisa, alguns objetivos colocam-se:

A pesquisa objetiva compreender os fundamentos filoséficos da organizagao
escolar em ciclos e, de maneira circunscrita a SME-Miguel Pereira, analisar, na forma
como as pessoas ouvidas definem seus trabalhos com os ciclos, como se daria a

democratizagdao do conhecimento.

Objetivos

- identificar os fundamentos filoséficos da organizagdo escolar em ciclos, a fim de
compreender a democratizagdo do conhecimento em diferentes tedricos da educagao;

- identificar as propostas curriculares vinculadas & democratizagdo do conhecimento e
possiveis implicagdes em escolas organizadas em ciclos;

- analisar as compreensoes das pessoas que trabalham com os ciclos a respeito das

potencialidades e dificuldades do trabalho nesta forma de organizacdo escolar.
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No proximo capitulo, trato dos aspectos fundamentais da pesquisa, como o0s
pressupostos epistemoldgicos e metodologicos que a compdem, o acesso aos dados e a

ulterior analise dos resultados.

2. ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

No presente capitulo, discuto os pressupostos teoricos e metodoldgicos que

servem de arcabougo para a pesquisa. Apresento os pressupostos inerentes a pesquisa, a
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saber, o que se entende como conhecimento no campo das Ciéncias Sociais € os limites
impostos as pesquisas sociais, as quais realizam uma reconstru¢ao da realidade, uma vez
que a realidade em si mesma € inacessivel, pois ndo podemos acessa-la sem mediagdes.
Fago, entdo, uma reconstrugdo por meio de aportes teoricos € metodoldgicos, o que me
permite recompor, histdrica e socialmente, a realidade sob certa perspectiva (MINAYO,
1994). A andlise, como interpretacdo possivel da realidade reconstruida, ¢ vidvel, neste
caso particular, pela hermenéutica dialética. Cabe ponderar que a andlise e as conclusdes
da pesquisa serdo parciais e limitadas, porque fruto da interpretagdo condicionada pelo
aporte tedrico e pelo viés eminentemente qualitativo da pesquisa, ainda que se utilizem
dados quantitativos.

Por fim, também serd desconstruida uma das nog¢des que fundamentam esta
pesquisa: o conhecimento ndo ¢ universal e precisa ser situado historica e socialmente. O
conhecimento tem uma ancoragem historico-cultural que ndo pode ser reduzida nas
discussdes das teorias curriculares. Conforme preconizado pelos tedricos da teoria
curricular, a neutralidade epistemologica permite uma concepg¢ao, presente em algumas
propostas curriculares, de que o conhecimento ali ensinado, por ser neutro, ¢ universal, a-
histérico. Em suma, pressupor conhecimento e curriculo neutros traz consequéncias
epistemologicas, interculturais e pedagdgicas hegemodnicas e homogeneizantes

(monoculturais) (CANDAU, 2014).

2.1. Questoes epistemologicas e metodologicas

Este subitem apresenta a opcdo metodoldgica da pesquisa, orientada por uma
concepcao qualitativa, com revisdo bibliografica, andlise de documentos e conversas com
gestores e docentes. Para Minayo (1994), a pesquisa compreende certas fases, a saber:
inicialmente, a fase exploratoria — momento de interrogacdo acerca do objeto,
pressupostos, teorias, metodologias e questdes operacionais, sendo, propriamente, a
construcdo do projeto de pesquisa; a segunda fase refere-se ao trabalho de campo, “que
consiste no recorte empirico da constru¢do tedrica [...] etapa que combina entrevistas,
observagoes, levantamentos de material documental, bibliografico, institucional, etc.” (p.
26), em um momento exploratéorio de confirmag¢do ou refutacdo das hipdteses,
caracterizando uma fase relacional e empirica; por fim, a terceira fase ¢ a etapa de

tratamento do material recolhido no campo.
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Em uma pesquisa, delinear os pressupostos que guiam teoricamente o
pesquisador torna-se indispensavel. Portanto, faz-se necessario ponderar como concebo a
producdo do conhecimento, bem como a triade: curriculo, ciclos e democracia.

Posso iniciar com uma questao: por que utilizar determinadas técnicas e métodos
em uma pesquisa? A resposta, resumidamente, seria: a realidade social ndo pode ser
apreendida de imediato, por conseguinte, somente de forma mediada conseguimos
acessa-la. O sociologo Florestan Fernandes (2008), em um texto denominado “A
reconstru¢do social da realidade nas ciéncias sociais”, pondera que a tarefa do
pesquisador/cientista ¢ uma mediacao entre a realidade e aquilo do qual se pode
interpretar; enfatizo a mediagdo: mediar, ndo a apreensdo imediata. O autor afirma:

E sabido que o cientista ndo lida diretamente com os fatos ou fendmenos que
observa e pretende explicar, mas com instancias empiricas, que reproduzem
tais fatos ou fendmenos. A realidade nao ¢ susceptivel de apreensdo imediata,
e sua reproducdo, para fins da investigacdo cientifica, exige o concurso de
atividades intelectuais deveras complexas. Essas atividades sdo, naturalmente,
reguladas por normas de trabalho fornecidas pela propria ciéncia. Quando bem
desenvolvidas com propriedade, elas conduzem a um conhecimento objetivo
da realidade no qual esta ¢ reproduzida, segundo graus de aproximacdo
empirica que variam com a natureza e os propdsitos das investiga¢des, nos seus
aspectos essenciais. Isso significa que a descricdo e a explicagao cientificas da
realidade repousam, fundamentalmente, em curtas operacdes elementares,
através das quais as instdncias empiricas, que reproduzem os aspectos
essenciais dos fatos ou fendmenos investigados, sdo obtidas, selecionadas e
coligidas em totalidades coerentes. Segundo o consenso dos especialistas em
loégica ou na filosofia do conhecimento cientifico, esse seria o dominio da
técnica de investigagdo cientifica. As mesmas regras fundamentais orientam o

ajustamento dos investigadores a diferentes situagdes de pesquisa [...]
(FERNANDES, 2008, p. 77).

Florestan Fernandes concebe a pesquisa cientifica como uma tentativa de
reconstruir a realidade, uma vez que nao seria possivel produzi-la, o que exigiria uma
apreensao imediata do real; porém, ao utilizarmos técnicas e métodos cientificos, €
possivel reproduzi-la como fendomeno. A perspectiva de Fernandes (2008) esté afeita ao
que pensa o filosofo Immanuel Kant, que, em sua critica, tanto ao racionalismo quanto ao
empirismo, rechaga como impossivel conhecer a coisa em si, ja que a realidade nao pode
ser apreendida nem pelo intelecto, nem pela empiria.

Entdo, como fazer pesquisa se ndo apreendemos a realidade em si? O proprio
socidlogo responde a questdo ao afirmar que a realidade deve ser reconstruida. Tal
processo implica a ado¢do de combinacao da empiria e do intelecto como elementos de
acesso a realidade, de forma mediada. A reconstrucao e a explanagdo da realidade partem

da analise, pois “[...] s6 podemos conhecer a realidade social pela anélise. Por meio dela,
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sao agrupadas as instancias empiricas coligidas e, desse modo, reconstruidos os
fendomenos sociais observados [...]” (p. 95); isso porque, se pudéssemos, de algum modo,
acessar a realidade imediatamente, sem mediagdes, “[...] os procedimentos analiticos
seriam dispensaveis” (p. 95).

Também para Minayo (1994), a realidade social, por sua caracteristica
inacessivel em si mesma, demanda, por parte das Ciéncias Sociais, em sua tarefa de
“produzir” a realidade, o uso de recursos, como as teorias e os instrumentos. Contudo, a
realidade social transborda qualquer parametro e paradigma, o que decorre por parte das
Ciéncias Sociais, apenas uma aproximacao — até diria que as apalpadelas —, pois sempre
estard aquém da “suntuosidade que ¢ a vida dos seres humanos em sociedade” (p. 15).
Assim, a tarefa de todo cientista social serd uma aproximagdo da realidade, ndo sua
completa, perfeita e satisfatoria analise. Tal consciéncia permite ao pesquisador
empreender uma andlise qualitativa da realidade social, haja vista que “[...] o objeto das
Ciéncias Sociais ¢ essencialmente qualitativo” (IDEM, p. 16). A opcao nesta pesquisa é
pela analise qualitativa da realidade social, sem se opor as analises quantitativas. A analise
qualitativa’ da realidade social pode, em um primeiro momento, dicotomizar as pesquisas
qualitativas das quantitativas, desvelando uma opc¢do tedrica positivista, o que Minayo

(1994) rechaga:

Nao existe um "continuum" entre "qualitativo-quantitativo", em que o primeiro
termo seria o lugar da "intui¢ao", da "exploragdo" e do "subjetivismo"; e o
segundo representaria o espaco do cientifico, porque traduzido
"objetivamente" e em "dados matematicos". A diferenca entre qualitativo-
quantitativo ¢ de natureza. Enquanto cientistas sociais que trabalham com
estatistica apreendem dos fendmenos apenas a regido "visivel, ecoldgica,
morfoldgica e concreta", a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos
significados das a¢des e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo
captavel em equacdes, médias e estatisticas. O conjunto de dados quantitativos
e qualitativos, porém, ndo se opdem. Ao contrario, se complementam, pois a
realidade abrangida por eles interage dinamicamente, excluindo qualquer
dicotomia (p. 22).

Apo6s ponderar que a realidade ndo pode ser apreendida em si mesma (dai a
necessidade das mediacdes para reconstrui-la com fins de analise) e que a realidade social
exige, por sua esséncia, uma analise qualitativa, pode-se tratar de outros aspectos

metodoldgicos e tedricos, como a questao do campo de pesquisa.

7 Bogdan e Biklen comentam que: “[...] um campo que era anteriormente dominado pelas questdes da
mensuracgdo, definicdes operacionais, variaveis, testes de hipdteses e estatistica alargou-se para contemplar
uma metodologia de investigagdo que enfatiza a descri¢do, a indugao, a teoria fundamentada e o estudo das
percepgdes pessoais. Designamos esta abordagem por Investigagdo Qualitativa” (1994, p. 11).
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O segundo aspecto tedrico-metodoldgico refere-se ao campo a ser pesquisado:
como obter informagdes do campo? O que ¢ uma pesquisa de campo? Como realizar uma
pesquisa de campo?

A realidade social é um fendomeno, ndo da natureza, mas social e historico®. O
processo de desnaturalizagdo daquilo que comumente se percebe ou se intui como natural
¢ premente para as ciéncias, porque a realidade ¢ uma construcdo socio-historica. O que
se estabelece na pesquisa sdo relagdes sociais, dialdgicas e dialéticas, que buscam “[...]
explicar os meandros das relagdes sociais consideradas esséncia e resultado da atividade
humana criadora, afetiva e racional, que pode ser apreendida através do cotidiano, da
vivéncia e da explicacdo do senso comum” (MINAYO, 1993, p. 11).

A perspectiva historico-dialética permite-me compreender a histéria e a
realidade e sobre elas agir, de modo a ndo dicotomizar as causas e os efeitos da historia.
Assim, nas analises, levo em conta que nao ¢ possivel universalizar os resultados, uma
vez que ndo se apreende o real/a verdade e que, dialeticamente, as falas, as conversas, os
textos oficiais, expressam uma determinada interpretagdo da realidade. Dai que o
particular de minha analise — com as vicissitudes pessoais, historicas, sociais, intelectuais,
econdmicas e ideologicas — atravessa meu “olhar” sobre a realidade.

A luz de tais perspectivas, a metodologia foi definida tendo a realidade social e
histérica como processo que envolve as investigacdes em pesquisa social, ou seja, o ser
humano em suas produgdes e relacdes (MINAYO, 2014). A pesquisa inscreve-se no
processo histérico humano como um estudo de fenomenos igualmente humanos, a saber,
os processos educacionais. Nesse sentido, a metodologia qualitativa justifica-se porque
sdao considerados o contexto histdrico-social-cultural e as implicagdes entre sujeitos e
objeto em suas dimensdes qualitativas.

A perspectiva dialética e critica permite a analise do objeto em sua historicidade,
na articulacdo teoria-pratica (sem dicotomias), todo e partes, a propria linguagem e as
praticas sociais (MINAYO, 2014). Por entender que a perspectiva dialética favorece a
analise da realidade social, opto por ela.

Para delimitacdo metodologica, os instrumentos de pesquisa serdo: a pesquisa
bibliografica, diante do objeto pesquisado, para a reconstrucao teodrica; entrevistas como

meio para obtencdo de dados sobre os sujeitos e suas subjetividades, assim, teoria e

8 "E necessario que o cientista e sua ciéncia sejam, primeiro, um momento de compromisso e participagio
com o trabalho historico e os projetos de luta do outro, a quem, mais do que conhecer para explicar, a
pesquisa pretende compreender para servir" (BRANDAO, 1984, p. 12).
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pratica estariam articuladas, de acordo com Minayo (2014); por fim, os estudos
qualitativos sob a perspectiva socio-historica, justificados pela possibilidade de, a partir
da descri¢do e das percepcdes pessoais, focalizar o particular como instancia que recupera
o todo social, ou seja, por meio dos sujeitos historicos, pode-se compreender o contexto.

Um dos desafios postos a pesquisa diz respeito ao modo como arquivamos os
passos da pesquisa, os dados coletados, as impressoes, as dificuldades, os agendamentos,
as ideias e outros tantos elementos. Utilizei, entdo, um didrio de campo, onde, de acordo
com Minayo (2014), “[...] devem ser escritas impressdes pessoais que vao se modificando
com o tempo, resultados de conversas informais, observagdes de comportamentos
contraditorios com as falas, manifestagdes dos interlocutores quanto aos varios pontos
investigados, dentre outros aspectos” (p. 295).

A metodologia da pesquisa envolveu trés etapas, quais sejam: revisdo
bibliografica, coleta dos dados e andlise/resultados. Na primeira etapa, foi feita revisao
bibliografica dos marcadores “Ciclo de Alfabetizagdo” e “Educacdo Popular” na
plataforma SciElo; na segunda etapa, procedeu-se a coleta dos dados da pesquisa de dois
modos: nos documentos oficiais do municipio de Miguel Pereira e nas

entrevistas/conversas’

. Realizei conversas com'’: a) a secretaria de educagdo do
municipio; b) a coordenagdo pedagdgica da alfabetizacdo municipal; e ¢) professoras(res)
que atuam no Ciclo de Alfabetizacao.

Assumo como referencial tedrico o que Valdete Boni e Silvia Jurema Quaresma
(2005) delineiam como sendo a tarefa de entrevistas nas Ciéncias Sociais: “[...] a
importancia da entrevista como uma técnica de coleta de dados que € utilizada em
Sociologia para a captacdo de dados subjetivos. Sao diversos os tipos de entrevistas,
diante disso, explicitamos os mais utilizados que sdo: a entrevista projetiva, entrevistas
com grupos focais, histéria de vida, entrevista estruturada, aberta e semiestruturada”
(BONI; QUARESMA, 2005, p. 68). Segundo as autoras, Bourdieu (1999) aconselha ao
pesquisador: relacionar-se com o entrevistado para atenuar o distanciamento e propiciar

um ambiente favoravel a entrevista, superando o distanciamento do capital cultural do

pesquisador em relagdo aos entrevistados. Assim afirmam Boni e Quaresma (2005):

 Conforme Minayo (2014), “[...] requer, como atitudes fundamentais, a abertura, a flexibilidade, a
capacidade de observagdo e de interagdo com o grupo de investigadores e com o0s atores sociais envolvidos™

(p- 199).
19 A conversa, segundo Ribeiro, Souza e Sampaio (2018), pode ser um importante instrumento de coleta de

dados ou até mesmo uma metodologia de pesquisa.

38



O autor [Pierre Bourdieu] aconselha, na medida do possivel, falar a mesma
lingua do pesquisado, ou seja, o pesquisador deve descer do pedestal cultural
e deixar de lado momentaneamente seu capital cultural para que ambos,
pesquisador e pesquisado possam se entender. Se isso ndo acontecer
provavelmente o pesquisado se sentira constrangido e a relagdo entre ambos se
tornard dificil. O pesquisador deve fazer tudo para diminuir a violéncia
simbolica que ¢ exercida através dele mesmo (IDEM, p. 76).

Para Bourdieu, existem outras sugestdes para uma boa entrevista com fins de
coleta de dados para pesquisa, tais como: manejo com a entrevista, dominio por parte do
pesquisador em relacdo ao assunto (demonstrado através das perguntas) e fidedignidade

na transcri¢ao da entrevista. Boni e Quaresma, afirmam:

Durante todo o processo da pesquisa o pesquisador terd que ler nas entrelinhas,
ou seja, ele tem que ser capaz de reconhecer as estruturas invisiveis que
organizam o discurso do entrevistado. Dessa forma, durante a entrevista o
pesquisador precisa estar alerta pois, o pesquisado pode tentar impor sua
defini¢do de situacdo de forma consciente ou inconsciente. Ele também podera
tentar passar uma imagem diferente dele mesmo. [...]. Uma entrevista bem-
sucedida depende muito do dominio do entrevistador sobre as questdes
previstas no roteiro. O conhecimento ou familiaridade com o tema evitara
confusdes e atrapalhos por parte do entrevistador, além disso, perguntas claras
favorecem respostas também claras e que respondem aos objetivos da
investigagdo. Bourdieu (1999) também aponta algumas sugestdes para com a
transcri¢do da entrevista que € parte integrante da metodologia do trabalho de
pesquisa. Uma transcri¢do de entrevista ndo ¢ so6 aquele ato mecanico de passar
para o papel o discurso gravado do informante pois, de alguma forma o
pesquisador tem que apresentar os siléncios, os gestos, 0s risos, a entonagao de
voz do informante durante a entrevista. Esses “sentimentos” que ndo passam
pela fita do gravador sdo muito importantes na hora da analise, eles mostram
muita coisa do informante. O pesquisador tem o dever de ser fiel, ter fidelidade
quando transcrever tudo o que o pesquisado falou e sentiu durante a entrevista
(IDEM, p. 77-78).

\

Em relacdo a coleta dos dados, outro passo importante na pesquisa sera uma
conversa com docentes que atuam no Ciclo de Alfabetizacdo na rede publica de ensino
de Miguel Pereira. De acordo com Ribeiro, Souza e Sampaio (2018), a conversa € parte
do convivio didrio do ser humano e pode ser estabelecida de formas diversas: “conversas
fiadas, afiadas, interessantes, desinteressantes; interessadas, desinteressadas;
complicadas; provocativas, emotivas, alegres, tristes. [...]. Conversamos enquanto
estudamos, enquanto aprendemos ensinamos. Por que ndo enquanto pesquisamos?” (p.
25). Para Skliar (2018), na conversa como meio de pesquisa, valoriza-se a producao dos
sentidos atribuidos pelos participantes: “conversa-se ndo tanto um saber, mas sobre suas
ressondncias em nos, conversa-se nao para saber, mas para manter tensas as davidas

essenciais” (p. 12). Para a realizagdo da conversa, fui o mediador e convidei cinco
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docentes, uma ex-coordenadora pedagogica do ciclo de alfabetizagdo e com o ex-
secretdrio de educagdo do municipio para participarem.

Por fim, ap6s andlise/confrontagdo de documentos, conversas e aporte tedrico
revisado, tem-se a escrita do relatorio de pesquisa. A escrita exige “apreender
empaticamente o sentido dos eventos e dos gestos especificos [...] dar um passo atras para

situar esses significados nos contextos mais amplos” (CLIFFORD, 1995, p. 53).

2.2. Teorias do curriculo: repensar a neutralidade epistemolégica

As lutas relacionadas com a educacio [...] e as interagdes dialéticas entre acdes
hegemonicas e contra-hegemonicas que envolvem fazer sua voz ser ouvida sdo
constantes. As lutas educacionais estdo intimamente vinculadas aos conflitos
em areas econdmicas, politicas e culturais mais amplas. Assim, a influéncia
crescente de posi¢des direitistas em cada uma dessas areas ¢ acentuada ¢ tem
tido grandes efeitos na distribuigdo e nas politicas da identidade e da cultura,
nas disputas sobre producdo, distribuigdo e recepcdo do curriculo [...] (APPLE
e BURAS, 2008, p. 19).

O curriculo ¢ um campo de pesquisa que, pelas caracteristicas proprias da
realidade educacional, constantemente exige ser (re)visitado e (re)pensado sob novos
angulos. Nao ha neutralidade, qualquer a¢do ¢ ideologica; portanto, o curriculo também
participa da construcdo identitaria e ideologica das pessoas. Na perspectiva da teoria do
curriculo, as politicas e as propostas curriculares estdo repletas das relagdes e conexdes
entre saber, identidade e poder.

Nas teorias criticas do curriculo, segundo Tomaz Tadeu da Silva (2017), a
escola, além de lugar de aprendizagem, abriga sensos e dissensos sociais ancorados em
lutas de classes e envolve relagdes de poder — mas ndo s6. Nas teorias poOs-criticas, ha
correlagdes entre poder e saber, notadamente um biopoder (Foucault) que forja as
disposi¢des adquiridas (habitus, de Bourdieu) que, colocadas como normas sociais,
violentam corpos e ideias, classificando-os em normais ou subversivos. Nao se pode
esperar do curriculo neutralidade, pois ele ¢ estabelecido como constru¢do socio-
histérica, portanto, eivado dos habitus que se normatizaram e ganharam status de
“verdade”. Portanto, a verdade, na nova epistemologia, afeita aos afetos e inclusiva, passa
a ser relativizada em sua constitui¢ao como fruto de uma constru¢ao discursiva, historico-
social, que serve a determinados interesses, nem sempre puramente cientificos, que

promovem/refor¢am estigmas e exclusoes.
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Contudo, qual epistemologia? Defendo uma epistemologia que constantemente
seja (re)visitada, desvelada, negada e (re)construida a partir de implicagdes €tico-sociais
e comprometida com a vida, uma epistemologia vinculada a posi¢do politica!!. A
ressignificagao epistemologica parte de um ato historico-politico. Negar o lugar politico
do curriculo aponta ingenuidade — algo dificil de estabelecer — ou, o que considero mais

adequado, ¢ também uma posicao politica. Afirma Roberto Sidnei Macedo:

[...] os atos de curriculo — de forma ideologica e, neste sentido, veicula “uma”
formagdo ética, politica, estética e cultural, nem sempre explicita (dmbito do
curriculo oculto) [...].E aqui que o curriculo se configura como produto das
relagdes [...] vivendo e instituindo poderes. Neste movimento, cultiva “uma”
ética e “uma” politica, ao fazer e realizar opgdes epistemologicas, pedagdgicas,
ao orientar-se por determinados valores (MACEDO, 2017, p. 25).

Repensar o curriculo em sua pretensa neutralidade provoca uma mudanca
epistemologica, no sentido de que o real, ao ser concebido pela dtica das implicadas
relacdes de saber/poder, forja possibilidades de resisténcias, inconformidades e
insurreicdo. Ao assumirmos o curriculo como lugar politico de contestagdes, havera a
necessidade de constantemente (re)visita-lo e de contesta-lo por ndo ser representativo de
sujeitos determinados.

Qualquer opg¢ao curricular é uma tomada de posi¢ao politico-ideologica, mas a
questdao de fundo sempre sera: inclui ou exclui? Para responder essa questdo, faz-se
necessario ponderar: o curriculo estd impregnado de cultura popular, producdes estéticas
plurais, conhecimentos que questionam o status quo? Hé presenca de autores, escritores
e pensadores representativos dos multiplos sujeitos e subjetividades? Em suma, ¢
intercultural? Caso a constatacao seja positiva, tal curriculo esta impregnado da vida, dos
sujeitos, das resisténcias e dos inconformismos, portanto, inclui os mesmos sujeitos que,
reconhecendo suas identidades e marcadores sociais, exigirdo cada vez mais uma escola
plural que os represente.

Para Jurjo Torres Santomé:

Perante o dilema de colocar o conhecimento a servigo dos mais favorecidos ou
grupos mais poderosos, nao ¢ dificil averiguar que serdo estes que fardo com
que a balanga se incline para seu lado [...]. O conhecimento foi construido e
divulgado de maneira tendenciosa e utilizado para beneficiar os paises e grupos
sociais mais poderosos (SANTOME, 2013, p. 27).

1 Politica, em seu sentido mais amplo, enquanto (co)responsabilidade pelos outros na construgdo de
relagdes dialéticas, dialogicas e humanas (afetivas e efetivas).
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As questdes gnosioldgicas e suas implicagdes curriculares tocam diretamente o
lugar do curriculo, que ndo apenas ¢ oculto, excludente, mas também traca um
conhecimento, o que recoloca o campo do curriculo em evidéncia. Nao basta alterar o
curriculo, visto que, qualquer que seja, estara produzindo um determinado conhecimento,
em detrimento de outros. Para o autor, a democratizagdo, tdo cara as demandas
educacionais e sociais, torna-se simplesmente um slogan, sem efetiva realizagdo. Isso
ocorre devido a sociedade cooptar o conhecimento como mercadoria, em meio a
lucrativos negocios.

O curriculo forja uma epistemologia, no sentido de que corrobora ou nega
determinado conhecimento, formula teorias, delineia experiéncias (praticas) e oculta
determinados conhecimentos, o que evidencia um enorme poder politico e ideologico.
Assim, (re)colocar o curriculo como episteme — impregnado dos conceitos de classes e
mesmo de género, sexualidade e étnico-raciais — € uma revolugdo no campo. Como visto,
os lugares tradicionais de produ¢do do conhecimento/verdade/valores, de forma geral,
foram relativizados, negados ou subalternizados. Urge resistir diante de um curriculo
pretensamente neutro, mas indiferente a justica e democratizacao social, colocado ao lado
dos desumanos sistemas de exclusdao em suas multiplas nuances.

No proximo capitulo, abordo os itinerarios percorridos nesta pesquisa, com
destaque para os aportes tedricos e discussdo tedrica presente na literatura sobre as
tematicas implicadas na pesquisa: revisdo bibliografica, plataforma SciElo e base de

dados com dissertacoes e teses da CAPES.
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3. CONVERSAS COM ESTUDOS DO CAMPO

A revisdo bibliografica ¢ um importante momento na pesquisa, ja que possibilita
compreender como o campo — do curriculo e dos estudos da organizagao escolar em ciclos
— vem se posicionando quanto as tematicas a serem problematizadas: a democratizacao
do conhecimento, o curriculo escolar e a organizacao escolar em ciclos. Para as conversas
na revisao de literatura, utilizei alguns critérios, a saber: autores (brasileiros e
estrangeiros) que contribuem para os campos especificos dos ciclos e do curriculo; obras
com relevancia tedrica que possibilitam compreender as implicagdes entre os ciclos, o
curriculo e a democratizagao do conhecimento. Esse processo foi aprofundado no Grupo
de Estudos e Pesquisas em Avaliagdo e Curriculo (GEPAC), sob a orientacdo da
professora Dra. Andréa Rosana Fetzner.

A etapa de pesquisa bibliografica foi organizada tendo os seguintes critérios
iniciais de delimita¢do: temporal (artigos publicados nos tltimos cinco anos, exclusivo);
encontrados na plataforma SciElo!? e no banco de dados de teses e dissertagdes da
CAPES. Foram escolhidas como palavras-chave: organizagdo escolar em ciclos e
educagdo popular.

No primeiro momento, realizou-se o levantamento bibliografico na plataforma
SciELO. O levantamento tinha como meta acessar, obter informacdes em artigos que
tratassem da democratiza¢do do acesso ao conhecimento em curriculos organizados em
ciclos. Contudo, houve dificuldades. Inicialmente, queria pesquisar artigos de 2015-2020
com as palavras-chave democratiza¢do do conhecimento, mas obtive como resultado zero
publicacdes na plataforma SciELO. Dai, pensei em usar democracia e conhecimento,
obtendo igual resultado. Por fim, decidi pesquisar educagdo popular, logrando €xito na
pesquisa. Superadas as dificuldades iniciais, dei prosseguimento a pesquisa. Por fim,
levantamento de teses e dissertagdes que tratassem dos temas acima expostos, na

plataforma da CAPES, Catélogo de Teses e Dissertacdes. Para fins de delimitagao, utilizei

12O site da Scientific Electronic Library Online (SciELO) informa: “a SciELO é o resultado de um projeto
de pesquisa da FAPESP - Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo, em parceria com
a BIREME - Centro Latino-Americano e do Caribe de Informagao em Ciéncias da Saude. A partir de 2002,
o Projeto conta com o apoio do CNPq - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico.
O Projeto tem por objetivo o desenvolvimento de uma metodologia comum para a preparacao,
armazenamento, disseminacdo e avaliacdo da producao cientifica em formato eletronico. O objetivo deste
site € implementar uma biblioteca eletrénica que possa proporcionar um amplo acesso a colegdes de
periddicos como um todo, aos fasciculos de cada titulo de periddico, assim como aos textos completos dos
artigos. O acesso aos titulos dos periddicos e aos artigos pode ser feito através de indices e de formularios
de busca”. ¢http://eastern.mediterranean.scielo.org/scielo.php?Ilng=ptproprio. Acessado em 21 de julho de
2019).
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para a pesquisa as plataformas: SciElo e Catalogo de Teses e Dissertacoes da CAPES,
com o marco temporal dos ultimos cinco anos (2015 até 2020). Com o material coletado,
foram construidos quadros e tabelas para facilitar a apropriagdo do referencial tedrico.
Para fins didaticos e ulterior facilitacdo de consulta, organizei os dados coletados
em duas subpartes — Ciclo de Alfabetizacao ¢ Educagao Popular —, em tabelas e quadro

sobre os artigos pesquisados.

3.1. Levantamento no SciElo

3.1.1. Ciclo de Alfabetizagao

Foi feito o levantamento dos artigos que tratavam da tematica Ciclo de
Alfabetizagdo na plataforma SciElo. Segue a tabela com os dados levantados em artigos
durante a pesquisa. Ao todo, obtive como resultado um total de 22 artigos, sem excluir o

periodo de cinco anos. Ao aplicar os critérios de relevancia para a pesquisa e dos tltimos

cinco anos, cheguei ao seguinte resultado:

Tabela 1: Pesquisa - textos sobre “Ciclo de Alfabetizagdo” na plataforma SciElo (de 2015 até julho de
2020):

ANO | Ciclo de Alfabetizacao
2015
2016
2017
2018
2019
2020
Total

N OO |IO|O

Fonte: Pesquisa pessoal

44



Quadro 1: Artigos que referenciaram a pesquisa — tematica: Ciclo de Alfabetizagdo

Metodologia da Princinal
A Problema estudado pesquisa neips
Referéncia . . contribuicido do
pelo artigo desenvolvida pelo .
artigo artigo
MUYLAERT, Naira;
BONAMINO, Alicia; .
MICARELLO, Hilda. Identificou que a
Habilidade de leitura no ciclo de | A correlacdo entre os maioria dos alunos,
N - ;o A tanto das turmas de
alfabetizagdo: uma andlise sobre | niveis de proficiéncia .
. . " baixo quanto das de
a igualdade de conhecimento. alfabética com uma Estudo alto desempenho
Educacio e Pesquisa, Sdo mostra percentual de bibliografico e P ’

Paulo, v. 45, €187778, 2019.
Disponivel em
http://www.scielo.br/scielo.php?

script=sci_arttext&pid=S1517-
97022019000100532
Consultado em 09.07.2020

acertos em proficiéncia
com 7.781 alunos no
ciclo de alfabetizagéo.

analise de dados.

nao consolidou a
aprendizagem de
habilidades mais
complexas do ciclo
de alfabetizacgdo.

SCLIAR, Leonor Cabral.
Politicas publicas de
alfabetizagdo. Ilha desterro,
Florianépolis, v. 72, n. 3,
set/dez, 2019. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/ides/v
72n3/2175-8026-ides-72-03-
271.pdf Consultado em

A aprendizagem da
leitura e da escrita no
ciclo de alfabetizacao,
segundo dados da
Avaliacao Nacional de
Alfabetizacdo (ANA) de
2016, revelaram déficits,
com exceg¢do do
municipio de Lagarto
(Sergipe), onde foi

Levantamento
bibliografico e
analise e
interpretacdo das
variacoes de
percentual de
acertos de um teste
realizado com os
alunos do terceiro
ano do Ensino

Concluiu que a falta
de conhecimento
sobre os avangos
das ciéncias, como
a linguistica, a
psicolinguistica, a
neuropsicologia e a
neurociéncia,
conduz ao fracasso
na alfabetizagao.

09.07.2020. Fundamental no

Espirito Santo.

aplicado um método de
alfabetizagdo proprio.

Fonte: pesquisa pessoal

A leitura dos dois artigos mostra a utilizagdo de metodologias qualitativas e
quantitativas, com coleta de dados a partir de politicas publicas de avaliagdo em larga
escala. Para uma andlise dos artigos, optei por agrupa-los em duas perspectivas: as
aproximagoes e os distanciamentos.

A primeira aproximagado refere-se a constatagdo de que as pesquisas em ciclos
de alfabetizacdo encontradas na plataforma SciELO enfatizam as politicas publicas de
avaliacdo em larga escala de forma positiva, sem apresentar criticas. Muylaert, Bonamino

e Micarello (2019) abordaram o instrumento avaliativo estadual PAEBES-Alfa'?

13 “Instituido pela Secretaria de Educagdo do Estado do Espirito Santo, no ano 2000, o PAEBES-Alfa tem
como objetivo avaliar, de modo permanente e continuo, o sistema de ensino do Estado. Visa a diagnosticar
o desempenho dos alunos durante os anos iniciais da Alfabetiza¢do, bem como subsidiar a implementagao,
areformulagdo e o monitoramento de politicas educacionais, contribuindo, dessa forma, para a melhoria da
qualidade da educacdo. A alfabetizagdo foi avaliada em 2000, apenas em classes de 2* série do Ensino
Fundamental. Em 2008, o PAEBES retomou e ampliou a avaliagdo diagndstica da Alfabetizagdo,
recentemente denominada PAEBES-Alfa, em turmas de 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental. Assim, tal
Programa destaca-se por avaliar, mais precocemente, o desempenho dos alunos nos momentos iniciais de
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(Programa de Avaliagdo da Educacdo Bésica do Espirito Santo), da Secretaria de
Educacdo do Estado do Espirito Santo, e Scliar (2019) focalizou a ANA'. As avali¢des
em larga escala, segundo Muylaert, Bonamino e Micarello (2019) e Scliar (2019), sdo
importantes instrumentos de afericdo de qualidade dos processos de ensino-
aprendizagem. Os primeiros asseguram que a PAEBES-Alfa permite ao governo do ES
acompanhar a aprendizagem no Ciclo de Alfabetizagdo. Para Scliar (2019), pela ANA, ¢
possivel acompanhar o progresso ou o retrocesso da aprendizagem de estudantes do Ciclo
de Alfabetizacao.

Contudo, de inicio, € preciso lembrar que as avaliagcdes em larga escala, como
instrumentos avaliativos, encontram inimeros criticos, dentre os quais, Barreto (2013),
Brooke (2013), Casassus (2013), Bauer (2012), Freitas (2012; 2013; 2016), Esteban;
Fetzner (2015).

Alertando que controlar as avaliagdes significa ter o poder de induzir os outros
a fazer o que se deseja, os autores levantam nove argumentos favoraveis a
adocdo de avaliacdes padronizadas nas politicas educacionais, dentre as quais
destacamos: responsabilizar professores, escolas e alunos, pelos resultados
obtidos; instaurar uma cultura de avaliagdo nos servigos publicos; que as
avaliacdes estandardizadas sdao mais neutras e objetivas ¢ podem provocar
mudangas em curriculos inadequados (CORREIA, ARELARO, FREITAS,
2015, p. 1280).

As avaliagdes em larga escala, conforme M¢lo e Aragdo (2107), cumprem a logica
neoliberal de controle internacional da educagdo, sobremaneira, por meio de instituigdes
como OCDE e Banco Mundial.”> Martins (2009) diz que tais avangos
neoliberais/capitalistas sobre a educagdo — sob “novas” roupagens e terminologias, como

empresa cidadd, responsabilidade social, voluntariado, capital social, comunidade

aprendizagem da leitura e da escrita” (site do CAED-UFJF: http://www.paebes.caedufjf.net/paebes-alfa/o-
que-e-paebes-alfa/)

14«“A ANA, um dos instrumentos do Sistema de Avaliagio da Educacio Bésica (Saeb), avalia os niveis de
alfabetizagdo e letramento em lingua portuguesa, a alfabetizacdo em matemaética e as condi¢des de oferta
do ciclo de alfabetizagdo das redes publicas. Passam pela avaliagdo todos os estudantes do terceiro ano do
Ensino Fundamental matriculados nas escolas publicas no ano da aplicagdo da avaliagdo” (site do MEC:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/36188).

15 “Q Brasil, sob o efeito das mudangas no contexto global e o controle de organismos internacionais,
incorpora as mudangas dos setores de producdo a educagdo, em que a eficiéncia, a eficacia e o desempenho
passam a orientar as politicas publicas nos anos 1990. Uma espécie de “epidemia politica”, como refere-se
Ball (2004), em que agentes como a OCDE e o Banco Mundial, reformadores educacionais, parecem estar
com “chave para o sucesso” e apresentam “pacotes’” para educacdo baseando-se nas leis do mercado, na
gestdo para resultados e na performatividade. No que se refere, especificamente, as politicas de avaliagao
da Educac¢ao Bésica, fica por conta da implantag@o e aprofundamento das politicas neoliberais com inicio
na era FHC, posteriormente, expandidas durante o governo de Luis Inacio Lula da Silva” (MELO;
ARAGAO, 2017, p. 115).
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solidaria, etc. — podem ser compreendidos como a guinada da direita para o social. Mas,
ndo se olvide, a logica permanece a mesma: privatizagdes, Estado minimo e controle do
trabalho docente pelo curriculo/avaliagdes. Assim, as politicas de avaliagdo visam a
fortalecer a ideia de que avaliar, em tal modelo, garantiria qualidade de ensino ptblico.'®

A segunda aproximacao entre as pesquisas mostra uma preocupagao em relagao
a aquisicdo da leitura e da escrita, que seria o objetivo do processo de alfabetizacdo, e aos
motivos pelos quais os estudantes ndo leem e escrevem. Por conseguinte, existiria uma
expectativa a ser alcangada no Ciclo de Alfabetizagdo, isto €, ao término, os/as estudantes
deveriam ler e escrever. As autoras de ambos os artigos analisam dados, propdem
conclusdes, mas nio estabelecem qualquer discussdo sobre a organizagdo escolar em
ciclos, nem mesmo sobre o Ciclo de Alfabetizacao.

Por fim, a terceira aproximacgao refere-se a compreensao de que todos/as os/as
estudantes podem aprender a ler e escrever; de outro modo, a ndo aprendizagem teria
explicagdes pedagdgicas e psicopedagdgicas. Assim, a €nfase no sucesso ou fracasso
escolar ndo seria responsabilidade exclusiva dos/das alunos/as. Para ambas as autoras, a
aprendizagem ¢ um direito. Segundo Muylaert, Bonamino e Micarello (2019), o conceito
de igualdade de conhecimento (CRAHAY, 2002, 2013) fundamenta toda a sua andlise e
interpretagdo dos dados advindos do PAEBES-Alfa. Para Scliar (2019), “[...] a maior
exclusao, hoje, ¢ aquela que nega ao individuo o acesso ao conhecimento” (p. 274).

No entanto, existem distanciamentos entre as perspectivas das autoras. Muylaert,
Bonamino e Micarello (2019) fazem pesquisa exclusivamente sobre uma avaliagdo em
larga escala especifica; Scliar (2019), por sua vez, também avalia as politicas publicas
(ANA, BNCC e a Politica Nacional de alfabetizagdao — decreto 9.765 de 2019). Muylaert,
Bonamino e Micarello (2019) pesquisam duas turmas de uma mesma escola, no Ciclo de
Alfabetizac¢do, e obtém como principal resultado do estudo a evidéncia de que, em se
tratando de leitura, as habilidades (elementares) sdao adquiridas praticamente pela
totalidade dos estudantes. Ja Scliar (2019) faz uma pesquisa bibliografica e documental
sobre as politicas publicas de alfabetizagdo e de avaliagdo, obtendo como principal

resultado: “[...] a falta de conhecimento sobre os avangos das ci€éncias como a linguistica,

16 "Em 2012, com a institui¢io do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa, nasce mais um
instrumento de avaliagdo, a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), direcionada aos alunos do 3° ano
do Ensino Fundamental. Com a portaria n® 482, de 7 de junho de 2013, a ANA foi incorporada ao SAEB
para ‘verificar’ os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e
Matematica (BRASIL, 2013)” (MELO; ARAGAO, 2017, p. 1160).
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a psicolinguistica, a neuropsicologia e a neurociéncia conduz ao fracasso na

alfabetizagdo” (p. 271).

3.1.2. Educagdo popular

Aqui, trago os dados levantados nos artigos que tratam da tematica Educag¢do

Popular na plataforma SciElo, conforme consta na tabela a seguir. Ao todo, obtive um

total de 118 artigos, aplicando os critérios de relevancia para a pesquisa e ultimos cinco

anos.

Tabela 2: Pesquisa - textos sobre “Educacdo Popular” na plataforma SciElo (de 2015 até julho de 2020):

Fonte: Pesquisa pessoal

ANO Organizacio
escolar em
ciclos

2015 1

2016 2

2017 0

2018 0

2019 1

2020 0

Total 4

Quadro 2: Artigos que referenciaram a pesquisa — tematica: Educagdo Popular

Referéncia

Problema estudado pelo
artigo

Metodologia da
pesquisa
desenvolvida pelo
artigo

Principal contribuicio
do artigo

PALUDO, Conceigdo. Educagao
popular como resisténcia e
emancipacao humana.
Cadernos Cede. Campinas, v.
35, n. 96, maio/agosto, 2015.
Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/ccede
s/v35n96/1678-7110-ccedes-35-
96-00219.pdf Consultado em:
10.04.2020.

Parte-se da constata¢do de
que a Educacdo Popular na
América Latina estd em
processo de
refundamentacdo. Busca-se
resgatar a educacao popular
em suas origens e
acumulados, bem como
entender a sua atualidade.

A matriz tedrica e
analitica é 0
Materialismo
Historico

Dialético, e a
pesquisa € de cunho
bibliografico e
qualitativo.

A Educagido Popular em
sua fase atual, de
consolidagdo do
capitalismo neoliberal; na
América Latina pela
colonizacdo, ainda nega-
se a valorizacdo dos
conhecimentos da cultura
nativa.
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JIMENEZ, Marco Ratl Mejia.
Dialogo-confrontacion de
saberes y negociacion cultural:

O cenario educacional
latino-americano, por nossa

A Educagao Popular, que
nasce no século XIX,
tem, na proposta

cjes de les pedagogias de la colonizacdo, exige uma dialogica da pedagogia da
educacién popular: una pedagogia outra. libertacdo, 0
construccion  desde .el sur Precisamos de uma desenvolvimento de uma
Educacio em Revista. Curitiba, P §dagog1a que  COMSIEA | poiido bibliografico educagdo intercultural em
n. 61, jullset, 2016. Disponivel dialogar com a cultura, que que, no confronto dos
efn’ ’ ’ ) ¢ multipla. Até que ponto o conhecimentos
htt'S' Jwww.scielo br/scielo.ph conhecimento de nossos multifacetados, se
‘7scpri' P zglrttextc.& ; d:SOil(j) 41? povos estd presente nas processam as dinamicas
40 60201 6060300037[) epistemologias utilizadas interculturais que
Consuliado em 11.04.2020 em nossa educagio? promovem igualdade
T ' epistémica.
Os movimentos
emergentes dos anos 1960,
em que a cultura e a
educagdo sdo rediscutidas
em dialogo com a cultura
popular, sonhavam tornar-
se meios para efetuar uma ~
comunicagdo biunivoca, de A proposta de educa(;? °
. S popular em Paulo Freire
efeito conscientizador. Para o ope
N . recoloca a possibilidade
BRANDAO, Carlos Rodrigues; tal, tomam como referéncia de  organizar  outra
i os valores da cultura de ~
f}ﬁgr?Dléi,ltuxaur;cggul aCresa; arupos e comunidades groposta}’ de c:lducalc;’ao
educagdo popular: expressoes da Popul_ares cocllno elen}lent?s dzm(l)g;zlefa’h;gegéiiiz
proposta freireana para um | PTOPTIOS ¢ retiexao 1 1
sistema de educacdo. Educacéo colet’lva sobr@ as condigdes o ggsmum?n df)u tur(a)l pOII));lpz
em Revista, Cu.ritiba,, n. 61, df: vida e o significado do§ Estudo bibliografico preponderante como el
jul/set, 2016. Disponivel em: 51mbp(ilos dodpovo, Ofilue~e de reconhecimento
https://www.scielo.br/pdf/e zf)%::ltliv(; ¢ e):;z identitario e de libertagdo
r/n61/1984-0411-er-61- consubstanciar p o de seus sujeitos como
00089.pdf Consultado em: pensamento do povo com seres sociais e politico.s,
11.04.2020. um sentido humano e has- 1nﬁnf1’al Vels
e . possibilidades de dialogo
critico, que os movimentos .
de cultura popular entre O PrOprio grupo ¢
reconheciam terem sido com diferentes grupos.
perdidos, ao traduzirem-se
em termos de “cultura de
massas”. Assim, importa
empreender a recuperacgdo
dos valores do povo como
aporte do novo modo.
Ha uma emergéncia de um
pensamento  pedagdgico
NETO, Jodao Calares da Mota; | decolonial na América A educacio popular. na
STRECK, Danilo Romeu. | Latina, tomando por base acencio ge Palzllg Freiree
Fontes da educagdo popular na | algumas das principais Falsc Borda. representa
América Latina: contribuigdes | fontes intelectuais da um esf;r op de
para uma genealogia de um | educagdo popular nesse descolonizar Qa forma
pensar pedagdgico. Educar em | continente. Ao entender-se | Estudo bibliografico como  se roduz o
Revista. Curitiba, v. 35, n. 78, | a educagdo popular como conhecimentope assim
nov/dez, 2019. Disponivel em: | um “acumulado historico” de resistir, é
https://revistas.ufpr.br/educar/ar | que ao longo dos ultimos subalternizacio do
ticle/view/65353 Consultado em | dois séculos vem se conhecimenfo
11.04.2020. afirmando como  um '

movimento de resisténcia e
um discurso pedagbgico
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em favor dos setores
populares, trazem-se para
debate as contribuigdes
intelectuais do brasileiro
Paulo Freire (1921-1997) e
do colombiano Orlando
Fals Borda (1925-2008).

ApOs acurada leitura e estudo dos artigos selecionados, € possivel afirmar que: os
textos de Paludo (2015), Brandao e Fagundes (2016), Jiménez (2016) e Neto e Streck
(2016) sao de cunho bibliografico; os de Brandao e Fagundes (2016), Jiménez (2016) e
Neto e Streck (2016) buscam as bases historicas da Educacdo Popular; os de Neto e
Streck (2016) e Jiménez (2016) refletem sobre as inter-relagcdes entre as teologias da
libertacdo e a filosofia da educacdo com a pedagogia da libertacdo; Brandao e Fagundes
(2016), Neto e Streck (2016) e Jiménez (2016) reconhecem, na pedagogia de Paulo Freire,
importante contributo a Educagdo Popular na América Latina; Paludo (2015) provoca o
campo a pensar: até que ponto a defesa da educacao publica ndo estaria escondendo as
tensdes de concepgdes diversas de educagao? Quando falamos em escola publica, de que
escola estamos falando? Qual educagdo publica?

A questdo principal que circunda os artigos coletados em pesquisa, de forma
geral, diz respeito as raizes da historia em nosso continente, conforme apontam Paludo
(2015), Brandao e Fagundes (2016), Jiménez (2016) e Neto e Streck (2016). A América
Latina foi colonizada por povos europeus — Portugal e Espanha — no contexto da
Modernidade!’, que, do ponto de vista socioecondmico, produziu o mercantilismo e a
expansdo maritima, na qual os ibéricos foram os pioneiros.

A colonizacdo teve consequéncias sdcio-histdricas para os inlimeros povos que
aqui habitavam; povos organizados com diversas culturas, linguas, religides, estruturas
politicas e econdmicas, expressoes simbolicas e conhecimentos plurais. A colonizacao
promoveu o exterminio dos povos originais com exploracdo das riquezas naturais e

escraviddo, também implementando um projeto de exclusdo cultural e de substituicdo dos

7 A critica 8 Modernidade reside no fato de que produziu a colonizagio e suas consequéncias, no positivas,
para os povos originais, como escraviddo, genocidio, exploracao da biodiversidade e desfiguragdo de sua
cultura. Uma marca indelével reside, justamente, na subordinacdo dos conhecimentos produzidos pelos
povos originarios em detrimento da ciéncia moderna. Tal processo gerou resisténcias de todas as formas.
Notadamente na educagdo, surge, no século XIX, uma pedagogia da libertagdo: “energia que no se deja
manejar por la logica de la colonialidad, no si cree en los cuentos de hadas de la retorica de la
modernidad” (MIGNOLO, 2007, p. 27).
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saberes dos povos originais pelos conhecimentos eurocéntricos. Tal processo implicou
todos os setores ¢ instituigdes culturais.

Destacando-se a escola e a educagdo, percebe-se que estas tiveram um papel
importante na consolidac¢ao da coloniza¢ao, como pondera Jiménez (2016): “la educacion
v la escuela van a ser dos de los soportes principales para consumar la invisibilizacion
de lo diferente y de las epistemes de lo pluriverso” (p. 39). Contudo, ndo sem resisténcias.
Importante demarcar que, dialeticamente, a realidade social se impos, de forma que, ao
mesmo tempo em que avancava a colonizagdo, igualmente surgiam decolonizagdes'®,
conforme Walsh (2009). Trata-se de decolonialidade ndo como teoria académica, mas
como praxis que nos impele a agir sobre as estruturas colonizadas — decolonizar como
verbo, agdo, praxis. Da decolonialidade, nasce uma proposta pedagogica nova. Uma
pedagogia que tem no conceito de libertacdo sua gravitacdo — e ndo somente a pedagogia,
como também a filosofia da libertacdo e a teologia da libertagdo —, no sentido de que
busca, em nossas tradi¢des e raizes culturais originarias, as forgas simbolicas e teoricas,
inclusive, epistemolégicas e gnosioldgicas (JIMENEZ, 2016; NETO; STRECK, 2016).

As resisténcias e lutas a colonizagdo acompanham nossa historia. Nao fomos
pacificos diante das estruturas colonizadoras, como, por exemplo, a escravidao indigena
e africana. Antes, construimos estratégias para “transgredir, deslocar e incidir na negagao
ontoldgica, epistémica e cosmogonico-espiritual que foi — e € — estratégia, fim e resultado
do poder da colonialidade” (WALSH, 2009, p. 27). Uma das estratégias foi a pedagogia
da libertagdo (Educacdo Popular), que nasce como resisténcia epistemologica. Como
recuperar os conhecimentos, saberes e valores culturais de nossos povos? (NETO;
STRECK, 2016; BRANDAO; FAGUNDES, 2016). Como a Educagio Popular nasce?
Quais suas bases e propostas?

A Educacao Popular tem como “[...] proposito desenvolver um conhecimento
inserido na emancipacao do sujeito e na transformacao da realidade” (STRECK, 2016, p.
538). Ela possui uma histéria, que podemos resumir em cinco troncos (MEJIA, 2005;

JIMENEZ, 2016), a saber: primeiro tronco, os pensadores das lutas de independéncia nos

18 Para Walsh, a decolonialidade foi e é um processo histérico de consequéncias sociais em que as pessoas
se organizam para resistir ao avango colonial; assim, ndo haveria passividade e conformismo, conforme
demonstra a historia latino-americana. Os indigenas resistiram a escraviddo e ao exterminio genocida em
todo o territorio da América do Sul, como também os africanos (sequestrados, escravizados e coisificados
pela colonizagdo) resistiram nos quilombos. Decolonial, para a autora, ndo ¢ uma teoria académica, mas
uma praxis que toca a vida dos povos explorados e nos mobiliza coletivamente a resistir e agir nas frestas
da colonialidade. Walsh propde compreendermos a decolonialidade como pequenas, mas potentes agdes
que questionam as bases patriarcais, heteronormativas, racistas, elitistas e privilegiadas que colonizaram
nossos povos, territdrios e conhecimentos.
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paises da América Latina, como Simon Rodrigues; segundo, as universidades populares,
com destaque para as do Peru, El Salvador e México; terceiro tronco, a forca ecoldgica
dos povos origindrios; como quarto tronco, os projetos educativos diversos a servigo dos
excluidos (como os das mulheres, no século XIX, com Nisia Floresta, no Brasil, e com
Maria Luiza Dolz, no Caribe); por fim, o tronco das pedagogias da libertacao de Paulo
Freire e do colombiano Orlando Fals Borda. Para Jiménez (2016), a Educagdo Popular ¢

resisténcia;

Desde esta mirada pudiéramos decir que en la matriz basica de la educacion
popular surgen las resistencias a las formas que intentan reducir la educacion
a la escolaridad y ésta a una unica manera de concebirla y que se nos ha
tratado de imponer para construir culturalmente el proyecto europeo en
América, y ello a través de algunos de los padres de nuestra independencia y
del poder colonial. Sobre esa disputa se construye el marco dominante, en el
cual la educacion y la escuela van a cumplir un papel central para asimilar
mentes, cuerpos, deseos, estéticas, éticas, realizando un encubrimiento de
nuestra historia, saberes, cosmogonias, epistemologias, que en muchos casos
tuvieron que sobrevivir como resistencias, las cuales evitaron el total
desmantelamiento de las expresiones culturales y sus raices mds profundas
(JIMENEZ, 2016, p. 39).

Diante das percepcdes cotejadas, destaca-se a provocacao ao campo educacional
que Paludo (2015) faz em seu texto acerca da defesa da escola publica. A pauta de defesa
da escola publica encontra eco em muitos militantes, profissionais da educagdo,
pesquisadores e tedricos, contudo, pode esconder a necessidade de um debate outro:
quando defendemos a escola publica, o que estamos realmente defendendo? Sera que a
escola publica defendida, por exemplo, pela democracia liberal — como o grupo Todos
pela Educacio'® — é a mesma escola publica defendida pela Educacdo Popular? Obvio
que ndo. Para Paludo (2015), as tensdes quanto as concepcdes de educacgdo publica ficam
veladas pelo discurso de defesa da escola publica. A Educacao Popular tem um projeto
de escola e educacdo publicas que difere dos modelos pedagogicos tradicionais,
considerando-se também as tendéncias liberais, ou mesmo libertadoras. A proposta ¢ uma

pedagogia decolonial. Segundo Neto e Streck (2016), “a EP, em sua trajetoria historica,

19 “Uma organizagdo ndo governamental, sem ligagdo com partidos politicos, mas que dialoga com
todos e que nunca recebeu recursos do governo. Nosso dia a dia é produzir estudos e pesquisas,
mobilizar a sociedade pela melhoria da qualidade da Educagdo e articular com o poder publico
politicas educacionais que garantam aprendizagem a todas as criangas e jovens [...]. Uma escola
publica de qualidade para Todos, todos mesmo. Sabendo que s6 assim melhoraremos o Brasil. Para
isso, defendemos o esfor¢o focado na melhoria das politicas educacionais para impulsionar a
qualidade da Educacdo Basica” (https://www.todospelaeducacao.org.br/. Acessado em 16 de maio de
2019).
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vem contribuindo significativamente para a emergéncia de uma pedagogia decolonial,
capaz de resistir a subalterniza¢do dos conhecimentos [...]” (p. 207).

A produ¢do do conhecimento — que foi apropriado pela ciéncia moderna em
detrimento e subalternizagdo dos demais conhecimentos — precisa ser (re)pensado em
busca de socializagdo do conhecimento (PALUDO, 2015), de participagao dos “setores
populares na produg¢do do conhecimento” (NETO; STRECK, 2016, p. 209) e de
conhecimentos e saberes como expressdo da interculturalidade (JIMENEZ, 2016). Para
Brandao e Fernandes (2016), o respeito e o reconhecimento dos distintos conhecimentos
e culturas “componentes da acdo cultural expressavam] muito mais do que uma mera
tatica de aproximag@o com as massas populares, mas o entendimento de que seria esse o

caminho para a constru¢ao de um processo de revolugao cultural e de libertagao” (p. 104).

3.2. Levantamento de teses e dissertacoes no banco de dados da CAPES

3.2.1. Democratizagdo do conhecimento

O levantamento na plataforma da CAPES, Catdlogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, foi organizado de modo a propiciar o acesso as teses e dissertacdes que
auxiliassem na discussdo tedrica desta pesquisa. Assim, as categorias foram redefinidas
a partir de critérios de selecdo: palavras-chave (democratiza¢do do conhecimento), anos
(2015-2020), grande area de conhecimento (Ciéncias Humanas), area de concentracio
(Educacao). Obtive, como resultado total, 4.199 teses e dissertagdes. Para selecionar,
diante de um nimero elevado, procedi a leitura dos titulos e palavras-chave; alguns
resumos foram lidos para destacar ou descartar, levando a um resultado final de trés

dissertacdes € uma tese.

Tabela 3: Pesquisa - “Democratizagdo do conhecimento™ na plataforma da CAPES — Teses e
Dissertacdes (de 2015 até julho de 2020):

ANO Democratizacio
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do

conhecimento
2015 1
2016 1
2017 2
2018 0
2019 0
2020 0
Total 4

Fonte: Pesquisa pessoal

Concluida a selegao das teses e dissertagdes na plataforma de consulta da CAPES,
foram feitos a leitura e o fichamento do material, sendo possivel afirmar que as produgdes
académicas tém as seguintes caracteristicas: Feijo (2015), Sichelero (2016), Ullrich
(2017) e Silva (2017) empregaram como metodologia de pesquisa a revisdo bibliografica,
sendo que Feijo (2015) e Silva (2017) também procederam a coleta de dados utilizando
entrevistas semiestruturadas. Feijo (2015), Sichelero (2016), Ullrich (2017) e Silva
(2017) fizeram pesquisa qualitativa; Sichelero (2016) E Ullrich (2017); Feijo (2015),
Sichelero (2016), Ullrich (2017) e Silva (2017) utilizaram aspectos e autores da filosofia
como referencial teorico; Sichelero (2016) e Ullrich (2017); pedagogia decolonial
aparece em Silva (2017) e Feij6 (2015); Silva (2017) e Feij6 (2015) estudaram a Educagao
Popular e as relagdes de democratizacdo do conhecimento; Sichelero (2016) e Ullrich
(2017) pesquisaram as questdes epistemologicas e a Modernidade.

A educagdo como direito de todos/todas fundamenta-se na perspectiva de que a
aprendizagem constitui importante e indispensavel momento de crescimento pessoal e
coletivo. Contudo, a educacdo brasileira, mas ndo sd, tem um histdrico de negacao e/ou
subordinag¢do em relagdo as classes populares e trabalhadoras, para as quais ¢ ofertado
um aprofundamento do processo colonizador. Ou seja, uma educagdo que nao leva em
conta os conhecimentos prévios; pelo contrario, a pedagogia e o curriculo organizam-se
de forma a reproduzir as injusticas sociais e subalternizar as classes trabalhadoras. Tal
pedagogia, segundo Feijé (2015) e Silva (2017), estrategicamente desconsidera, em suas
praticas pedagdgicas, as culturas dos/das estudantes. A base epistemoldgica funda-se na

Modernidade, conforme demonstram as pesquisas de Sichelero (2016) e Ullrich (2017).
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Ha, portanto, uma correlagao entre Modernidade e educacao nao dialogica, de acordo com
Feijo (2015).

A Modernidade (ULLRICH, 2017), como fato historico e experiéncia de
subjetivacao, produziu impactos epistemologicos que dicotomizaram e enfatizaram os
dualismos no conhecimento, tendo como consequéncias o primado do individualismo a
moda subjetivista ¢ a nefasta ocultagdo do outro (de modo particular, na Educagdo
Especial). Sichelero (2016) apregoa que a legitimagao da epistemologia hegemonica nas
praticas educacionais deve ser contraposta pelas teorias criticas, sem desconsiderar as
perspectivas historicas, sociais e filoséficas da poés-modernidade.

Para Silva (2017), a Educagao Popular ¢ uma epistemologia transgressora que
questiona a ciéncia moderna e a concepgdo de conhecimento colonizado, patriarcal e

capitalista.

O sistema educacional brasileiro fundou-se pela negatividade dos direitos das
classes populares a Educag@o, contexto que se aprofundou com a invisibilidade
dos saberes e dos contetdos da realidade social desses sujeitos, em razdo da
hegemonia da ciéncia eurocéntrica. A Educagdo Popular ¢ uma pratica social
e educativa protagonizada nas lutas anticolonial, antipatriarcal ¢ anticapitalista.
Ao considerar esse contexto, emergiu o questionamento de como a Educacéo
Popular contribui para a producdo de praticas educativas fundamentadas entre
saberes académicos e saberes populares, na reinven¢do do conhecimento e da
universidade, na constru¢do de uma sociedade de justica social, diante do
paradigma eurocéntrico centrado no produtivismo para o capital? (SILVA,
2017, p. 11).

A Educagdo Popular, com sua pedagogia decolonial, ¢ atravessada pelas
perspectivas filosoéficas em que as epistemologias passam pelo crivo da critica. Sem uma
critica contundente as injustigas — que se perpetuam historica e socialmente como projeto
econOmico de privilégios de uma elite —, ndo se faz, de fato, uma Educagdo Popular. As
bases da Educagao Popular estdo na convic¢do de que existe no povo, em suas histdrias,
saberes, sabedorias, estéticas, valores, enfim, conhecimentos que precisam ser
considerados nas praticas e teorias pedagogicas. A pedagogia libertadora, conforme Feijo
(2015) e Silva (2017), que tem no pensamento freireano um importante escopo tedrico
(principalmente em sua obra de igual nome), funda-se na teoria da acdo dialogica. Freire
(2019), com sua proposta pedagdgica dialdgica, cré que na dialogicidade se constroéi, de
fato, uma educacdo emancipatdria, porque assume o conhecimento popular como algo
importante; tdo importante que ha didlogo, e os estudantes ndo ouvem, passivos, uma

prelecdo de alguém que detém um conhecimento a ser ensinado, exclusivamente. A
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pedagogia libertadora freireana ancora-se em uma antropologia que identifica no ser
humano a capacidade de compreender, pela educagdo, as estruturas de opressdo que
circundam os subalternizados, que, tomando consciéncia de sua opressdo, se unem e se
libertam mutuamente. Afinal, ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sem
socializagao, ¢ a libertagao ¢ comunitaria.

A América Latina, por sua historica subalternizacdo imposta pelo sistema
capitalista, tornou-se celeiro de inimeras pedagogias libertadoras e libertarias, mas o
destaque estad na criacao de uma educacao do sul, que fez uma virada gnosioldgica rumo
ao sul epistemoldgico — o sul ndo s6 geografico, mas o sul epistémico, com consequéncias
de cunho teodrico e pratico. A perspectiva sul-americana de educagao tem a “[...] educagdo
popular como uma das tradigdes pedagdgicas mais originais nascidas na América Latina”
(NETO; STRECK, 2016, p. 212). Para Silva (2017), a Educac¢do Popular caracteriza-se
como uma transformadora pedagogia-acdo, enraizada na realidade social das classes
populares e dos oprimidos do sul, permitindo-nos construir uma epistemologia nova, uma
transgressora epistemologia decolonial, ainda que como projeto de justica social e
educacional utdpico. Sem utopias, ndo construimos potencialidades de resistir, transgredir
€ existir.

As epistemologias advindas da Modernidade, como aponta Ullrich (2017),
desvelam um paradigma entranhado pelo modelo cientifico positivista, que apregoa uma
ciéncia construida com a possibilidade da neutralidade e da dicotomia entre objeto-
sujeito. Tais perspectivas conectam-se a dicotomia cartesiana, interposta sob a égide dos
conflitos gnosiologicos tipicos dos séculos XVI/XVII, conflitos estes que perpassam o
idealismo, o racionalismo e o empirismo, mas que encontram na hermenéutica iluminista
seu expoente de racionalizagdo da vida como um todo. O processo colonizador imposto
aos povos originarios trouxe consigo suas epistemologias, tratando de subordinar os
conhecimentos, em um fluxo do norte para o sul, algo geopolitico e epistemicida.

Sousa Santos (2010) questiona: “por que razao, nos dois ultimos séculos, dominou
uma epistemologia que eliminou da reflexao epistemologica o contexto cultural e politico
da producdo e reproducdo do conhecimento? Quais foram as consequéncias de tal
descontextualizagcdo? Sao hoje possiveis outras epistemologias?” (p. 11). Silva (2017)
afirma que sim, mas, para tanto, fazem-se necessarias outra ciéncia e epistemologia, a

saber, uma ciéncia popular com instrumentos e bases epistemoldgicas populares:
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O conceito que designamos como ciéncia popular — sido os saberes produzidos
pelas classes populares nas lutas contra-hegemonicas e anticapitalistas
protagonizadas pelos movimentos e organizagdes da sociedade civil, cuja
pratica educativa tem produzido novas epistemologias. Apropriamo-nos do
termo ciéncia para situar os saberes populares como ciéncia popular. Partindo
do paradigma emergente, o conhecimento académico que tem resultado na
producdo da ciéncia ndo ¢ o Gnico saber que produz em ciéncia, portanto, essa
corrente de pensamento visa ampliar a dimensao de ciéncia para além do Norte
Global (SILVA, 2017, p. 36).

A ciéncia popular, em bases epistémicas populares, se estabelece na consciéncia
de que os sujeitos produzem conhecimento, mas, para isso, os povos colonizados
precisam ser reconhecidos como produtores de conhecimentos. Contudo, ainda que nao
sejam reconhecidos, resistir e disputar espagos tornam-se um imperativo. Sousa Santos
(2010), em Epistemologias do Sul, diz que ¢ preciso “aprender que existe o Sul; aprender
a ir para o Sul; aprender a partir do Sul e com o Sul”. A despeito da falta de do
reconhecimento, o Sul ¢ uma realidade — subalternizada, sim, mas existéncia/resisténcia.
Importante ressaltar que a ciéncia popular, segundo Silva (2017), ndo substitui a ciéncia
académica; antes, coloca-se no direito de disputar espacos no campo de producdo do
conhecimento. Dai surge a imbricacdo da Educacdo Popular, da ciéncia popular, da
epistemologia popular, com a interculturalidade. De acordo com Candau (2019), o carater
homogeneizador ¢ monocultural da escola reafirma e consolida uma epistemologia,
ciéncia e educacdo hegemonicas e limitadoras, tanto do ponto de vista ontologico quanto

epistémico e gnosiologico.

A persisténcia numa leitura hegemonica, monocultural da diversidade do
mundo revela que, para além das dimensdes econdmicas e politicas, o
colonialismo teve uma forte dimensdo epistemolodgica, fraturante. O impacto
da dimensdo fraturante instituido pela diferenca colonial permanece nos dias
de hoje, assinalando a persisténcia de relagdes e interpretagdes coloniais que
limitam as leituras sobre o ‘Sul global’, quer a nivel epistémico (os ‘outros’
ndo sabem pensar), quer a nivel ontoldgico (os ‘outros’ ndo contam). E a perda
de uma autorreferéncia legitima nao foi apenas uma perda gnosioldgica, foi
também, e, sobretudo, uma perda ontologica: saberes inferiores exclusivos de
seres inferiores, sem interesse para a ciéncia a ndo ser na qualidade de matéria-
prima, de dados ou informagdes. (SOUSA SANTOS, 2010, p. 7).

Silva (2017), Ullrich (2017), Sichelero (2016) e Feijo (215) asseguram, em suas
pesquisas, cada qual a seu modo, que as discussdes entre epistemologia e educacao
propiciam constatar que existem dificuldades por parte das praticas-teorias pedagogicas,
a saber: docentes em reconhecer o conhecimento prévio dos estudantes. Isso mostra

profundas lacunas na formac¢ao docente; apego a educacgao tradicional, que tem na ciéncia
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moderna sua base; ¢ nao dialogicidade. Assim, o conhecimento ¢ apropriado pelo

curriculo escolar de modo monocultural, a despeito de outros conhecimentos e culturas.

3.3. Curriculo e educacao

Segundo Goodson (2014), o curriculo “[...] fornece um prisma, um texto decisivo
através do qual vemos e testamos a satde e o carater da sociedade” (p. 14). O autor alarga
o conceito de curriculo, vendo-o como um termdémetro da propria sociedade, dado que
aquilo que selecionamos e postulamos como componentes dos saberes indispensaveis
ensinados nas escolas demonstra o que a sociedade € — sua constitui¢do ultima, ainda que
velada. Velar e desvelar, um jogo as vezes dissimulado ou ignorancia mesmo; contudo,
corroboro a perspectiva de Goodson, para quem a sociedade e o curriculo escolar se

implicam mutuamente. Diz o autor:

A teoria curricular e o estudo do curriculo estdo estreitamente interligados,
uma vez que os estudos curriculares se alimentam de teoria, mas também —
talvez o mais importante — porque os paradigmas tedricos orientam as
tendéncias e aspiragdes do estudo sobre o curriculo (GOODSON, 2018, p. 65).

Estudar o curriculo por meio das questdes levantadas na teoria curricular torna-
se premente, indispensavel, e fornece ao pesquisador a possibilidade de situar as
multifacetadas teorias curriculares nos contextos socio-historicos que forjam aquilo que
a educacdo €. O estudo das teorias curriculares provoca o pesquisador, no sentido de que
ele mesmo € convocado a posicionar-se diante do objeto estudado, uma vez que “[...]
curriculo ¢ uma 4rea contestada, ¢ uma arena politica” (MOREIRA; TADEU, 2013, p.
28). Como arena politica, o curriculo, inegavelmente, exige que o pesquisador, ao entrar
no campo a ser pesquisado, venha ele mesmo imbuido de uma perspectiva sociopolitica.
Conforme assertiva de Moreira e Tadeu, estudar o curriculo € posicionar-se frente as

disputas politicas da arena curricular. Os autores asseveram:

Nao ¢ mais possivel alegar qualquer inocéncia a respeito do papel constitutivo
do conhecimento organizado em forma curricular e transmitido nas institui¢des
educacionais. A Teoria Curricular ndo pode mais, depois disso, se preocupar
apenas com a organizacdo do conhecimento escolar, nem pode encarar de
modo ingénuo e ndo problematico o conhecimento recebido. O curriculo
existente, isto €, o conhecimento organizado para ser transmitido nas
instituigdes educacionais, passa a ser visto ndo apenas como implicado na
produgdo de relagdes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como histérica e socialmente contingente
(MOREIRA; TADEU, 2013, p. 28).
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Desse modo, a pesquisa toma o curriculo escolar em sua dimensao indissocidvel
com a justica social (ALTHUSSER, 1970; SANTOME, 2013; MOREIRA; SILVA 2008;
SANTOS 2000, 2004). Pela dimensao social e politica que as teorias criticas do curriculo
possibilitam ao pesquisador o vincular as relagcdes de poder — mesmo veladas — presentes
nos curriculos e praticas pedagogicas. Nesta pesquisa, ciente dos inumeros conflitos
presentes na sociedade, ndo deixo de reconhecer que ha enormes contribuigdes advindas
das teorias poés-criticas, especialmente as de origem étnico-racial, de género e

sexualidade, bem como dos Estudos Culturais e pds-estruturalistas.

3.3.1. As discussdes em torno do curriculo: campo em disputa

A pratica desalinhada com a teoria ¢ uma catastrofe, assim como toda teoria
que ndo se confronta com a pratica ¢ dogmatismo. A pratica ¢ a teoria sdo dois
momentos indissociaveis, separa-los implica em uma epistemologia deficitaria
ou incompleta, que, no fundo, falseiam a realidade (MARfAS, 2004, p. 57-58).

No presente item, quero tratar de questdes da Teoria Curricular, com vistas a
reafirmar que ela se constitui em um campo?’ de disputas. Como todo campo em disputa,
as questoes epistemologicas também se colocam de forma irrenunciavel. Afinal, o que
implica os diversos matizes de concepcdes curriculares? O que esta em disputa no campo
da Teoria Curricular? Para tratar de tais questdes, faz-se necessario percorrer um
itinerario: de inicio, abordando, basicamente, as trés concepg¢des macroestruturantes da
Teoria Curricular, e, por fim, posicionando os matizes epistemologicos em conflito no
campo curricular.

Nao ha, segundo Marias (2004), no campo da epistemologia (Teoria do

Conhecimento)?!, a possibilidade de distanciamento entre as reflexdes de cunho tedrico e

20 Acerca do campo e sua autonomia, afirma Pierre Bourdieu: “a nogdo de campo est4 ai para designar esse
espago relativamente autobnomo, esse microcosmo dotado de suas leis proprias. Se, como 0 macrocosmo,
ele € submetido a leis sociais, essas ndo sdo as mesmas. Se jamais escapa as imposigdes do macrocosmo,
ele dispde, com relagdo a este, de uma autonomia parcial mais ou menos acentuada” (BOURDIEU, 2004,
p. 20-21). O campo possui leis proprias, sempre em disputas; os atores do campo, ainda que para derrubar
o hegemonicamente estabelecido, necessitam entrar no jogo epistemologico do campo. Somente de dentro
do campo se pode alargar, substituir, corroborar ou mesmo fazer surgir subcampos.

2L E um campo de estudo filoséfico que busca investigar o conhecimento, sua origem, possibilidades,
extensdo, fundamentos e limites. Existem outros nomes para essa area da filosofia que estuda o
conhecimento; além de Teoria do Conhecimento, encontram-se: gnosiologia (do grego gnosis,
“conhecimento”, e logos, “discurso, estudo”) e epistemologia (do grego episteme, “conhecimento
cientifico”). Epistemologia ¢ o discurso/estudo do conhecimento cientifico propriamente dito.
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a praxis, visto que, filosoficamente, a realidade ¢ permeada de multifacetadas
perspectivas. Dessa maneira, somente uma andlise teorética e contemplativa (marca
indelével na ciéncia pds-socratica, em especial platonica, com seu dualismo enfatico do
idealismo, e a do medievo) ndo consegue dar conta da complexidade do real. Porém, nao
menos incompleta seria uma perspectiva puramente praxiologica de atuacao no real, que
ndo garantiria uma compreensao da realidade, visto que hd elementos imateriais que
compdem o real. Por conseguinte, a teoria ilumina a urgente tarefa humana de pensar a
realidade circundante.

Sob a assertiva cunhada por Julidn Marias, podemos ponderar que a tarefa posta
a todo campo, de pensar as relagdes epistemologicas, implica ponderar os matizes
epistémicos, sob o véu do bindmio: teoria e pratica. O que esta em conflito no campo

curricular?

3.3.2. “Historia intelectual do campo”: epistemologias em disputa

O campo do curriculo exige uma historia intelectual, mas por qué? Todo campo
tem uma histdria de constitui¢cdo e de disputas internas e externas. Um verdadeiro conflito
epistemologico ¢ travado cotidianamente, no nivel intelectual, mas ndo somente; ha
aportes financeiros que promovem/oportunizam pesquisas em detrimento de outras.
Assim, faz-se indispensdvel, segundo Lopes e Macedo (2011), recompor o que
denominam de “histdria intelectual do campo”, pois facilita a comunicagao intra e extra
campo, bem como permite novas facetas hermenéuticas sobre as hegemonicas epistemes
do campo. Para as autoras, recuperar a historia do campo rompe com a “percep¢ao
horizontal do campo — os contextos atuais desse mesmo campo — ¢ menos rica pela
auséncia dos sentidos compartilhados” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 11). A perspectiva
adotada por Silva (2017), que propde a compreensao do campo curricular sob a triade:
teorias tradicionais, teorias criticas e teorias pds-criticas.

Para Silva, a teoria do curriculo ¢ “[...] uma representacdo, uma imagem, um
reflexo, um signo da realidade que — cronologicamente, ontologicamente — a precede”
(SILVA, 2017, p. 11), ainda que o autor pondere que toda teoria curricular ¢ um produto
de criacdo, uma ficgdo, pois, “[...] ao descrever um ‘objeto’, a teoria, de certo modo,
inventa-a” (Idem). De inicio, fica evidenciado que a teoria curricular, em si, ¢ uma

hermenéutica subjetiva, no sentido de que toda sistematizacdo, mesmo sob a égide da
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objetivacao/neutralidade, na realidade, desvela a subjetividade. Portanto, assumindo a
perspectiva de Silva, o presente texto inscreve-se na opg¢do subjetiva de tomada de
posicdo, o que evidencia uma epistemologia — como diz Boaventura de Sousa Santos
(2002), nao ha ciéncia neutra e isenta.

A Modernidade engendrou um paradigma epistemologico ‘“‘ambicioso e
revolucionario, mas € um projeto com contradigdes internas” (SOUSA SANTOS, 2002,
p. 50): de um lado, o pilar da regula¢do? e, do outro, o da emancipagio?. Sob a otica do
autor, podem-se estabelecer aproximagdes entre os pilares da regulacdo e da
emancipagao, que se dialetizam mutuamente na constitui¢ao da prépria epistemologia do
campo curricular.

O projeto epistemologico advindo da Modernidade persiste na atualidade,
havendo rupturas e continuidades no campo cientifico, ou seja, tal projeto permanece em
eivadas descontinuidades, na tarefa de conciliar regulacdo e emancipagao hodiernamente.
No tocante a teoria curricular, inspirado na hermenéutica de Sousa Santos (2002), posso
redesenhar a divisao de Silva (2011). Silva trata a histéria intelectual do campo curricular
sob a triade: tradicional, critica e pos-critica. Contudo, as teorias curriculares podem
associar-se aos pilares de Sousa Santos, isto ¢, da regulagdo e da emancipagdo.
Estabelecendo que no pilar da regulacdo estivessem as teorias do curriculo, de forma
restrita, as teorias tradicionais, enquanto que as teorias curriculares que vinculam a critica
e a subjetivacado ao curriculo estariam relacionadas ao pilar da emancipagdo. O paradigma
da Modernidade vislumbrou um efetivo desenvolvimento do pilar da regulacgao e do pilar
da emancipacao, mas, “olhando para trés, ¢ facil concluir que a ousadia de um proposito
tdo vasto contém [...] promessas incumpridas e défices irremediaveis” (SOUSA
SANTOS, 2002, p. 50).

“A ciéncia, com seus paradigmas epistemoldgicos, sofre revezes e dilemas; ora
se constitui em possibilidades de solucao, ora como parte do proprio problema” (SOUSA
SANTOS, 2002, p. 58). No campo curricular, a tensdo entre regulacdo € emancipagao

ocupou os debates e projetos educacionais ao longo de sua historia. As teorias tradicionais

22 Para Boaventura de Sousa Santos, o pilar da regulacdo ¢ constituido pelos principios do Estado, do
mercado e da comunidade. Ele afirma: “o principio do Estado consiste na obrigacao politica vertical entre
cidaddos e Estado. O principio do mercado consiste na obrigacdo horizontal individualista e antagdnica
entre os parceiros de mercado. O principio da comunidade consiste na obrigagdo politica horizontal
solidaria entre membros da comunidade e entre associacdes” (SOUSA SANTOS, 2002, p. 50).

23 J4 o pilar da emancipagio, segundo Sousa Santos, “[...] € constituido pelas trés logicas da racionalidade
definidas por Weber: a racionalidade estético-expressiva, das artes e da literatura, a racionalidade cognitivo-
instrumental da ciéncia e da tecnologia e a racionalidade moral-prética da ética e do direito” (IDEM).
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do curriculo sao vinculadas a regulacao, visto que o curriculo, como problema intelectual,
surge no contexto de urbanizacdo e industrializacdo, que exigia da escola a formatacao
de pessoas para operacionalizar o vultoso impeto de producdo, em massa, de bens de
consumo pelo sistema capitalista, posto no século XIX/XX como hegemonico — segundo
Hobsbawm, uma “civilizacao capitalista” (HOBSBAWM, 1995, p. 16). Isso de forma a
estabelecer uma regulagdo do que se deveria ensinar na escola para cumprir tal flerte com
o capitalismo.

O curriculo tornou-se, entdo, o meio pelo qual se atingiriam os objetivos: prover
mao de obra para as industrias e novos consumidores, assalariados. Em tal empreitada, o
curriculo foi pensado e organizado como norma (regula¢ao) de um percurso educacional,

com vistas a garantir harmonia e socializagdo. Afirmam Lopes ¢ Macedo (2011):

As demandas sobre a escolariza¢do aumentam, como forma de fazer face a
rapida industrializagdo e as necessidades de trabalhadores para o setor
produtivo. Surge, assim, a preocupagdo com a eficiéncia da escola, que tem
como fung¢do socializar o jovem norte-americano segundo os parametros da
sociedade industrial em formagéo, permitindo sua participagdo na vida politica
e econdmica. Pretende-se, assim, que a industrializagdo da sociedade se dé em
rupturas ¢ em clima de cooperagdo. A escola e o curriculo sdo, portanto,
importantes instrumentos de controle social (LOPES; MACEDO, 2011, p. 21-
22).

A regulacdo do curriculo — delineado no modelo da administragdo pelo
taylorismo e na psicologia pelo comportamentalismo — foi o foco central das concepgdes
educacionais, que vislumbravam a resolu¢ao dos problemas sociais, a criagao de métodos
de projetos e a formulacdo de um parametro para selecionar e organizar experiéncias de
aprendizagem. Em comum, as trés concepgdes do campo curricular enfatizam o curriculo
em seu aspecto descritivo, ou seja, um curriculo formal, embasado nos critérios de
cientificismo e objetividade. H4, em tal modelo, uma concepgao epistemoldgica de que a
base paradigmatica da Modernidade ¢ a convicgdo de que a ciéncia se ancora em
afirmagdes que se que tornam normas (SOUSA SANTOS, 2002, p. 54). A normatizagao
do curriculo tinha uma base epistemologica; ao utilizar a objetividade e a pretensa
neutralidade, as teorias curriculares estabeleciam praticas curriculares padronizadas,
universalistas e desvinculadas das questdes prementes dos individuos e at¢ mesmo da
sociedade. O pano de fundo das teorias curriculares tradicionais era o pilar da

normatizag¢do, concebendo-se “[...] a escola e o curriculo como aparatos de controle

social” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 26).
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Diante do cenario de énfase demasiada sobre a regulacao, surgem teorias criticas
sobre o curriculo/escola, principalmente de cunho marxista — ou desdobramentos de
leituras inspiradas em Karl Marx —, como as de Althusser, Baudelot/Establet,
Bourdieu/Passeron, Young e Apple. Segundo Silva (2017), “as teorias criticas e poOs-
criticas do curriculo estao preocupadas com as conexdes entre saber, identidade e poder”
(SILVA, 2017, p. 16). Nossa forma de apreender a realidade ¢ multifacetada, pois o real
¢ complexo; uma teoria ¢ uma entrada para darmos conta de acessar o real. Assim, uma
teoria, com seus conceitos possibilita que adentremos na realidade complexa de forma
focalizada, enxergando coisas que ignoravamos antes de tais conceitos. Por conseguinte,
a critica do curriculo permite, pelo foco do materialismo histérico-critico, visibilizar as
relacdes de classe inerentes ao sistema capitalista.

A critica mais incisiva a escola e ao curriculo advém dos teoricos que visibilizam
o aparato de controle social, como Althusser ¢ Bourdieu/Passeron. Mesmo com matizes
diversos, os autores denunciam que a escola é um aparelho reprodutor do sistema
capitalista. Althusser analisa o modo como a escola atua ideologicamente como
reprodutora do sistema ao preparar os sujeitos para funcionarem socialmente a partir de
sua classe. Para o autor, haveria dois modos de atuacdo da escola nos individuos:
indiretamente, pela ideologia, ¢ diretamente, pela constituicdo de mao de obra. Ja
Baudelot e Establet com a sua obra A escola capitalista na Fran¢a, denunciam a pretensa
crenca de que a escola oportunizaria democracia, mas, na realidade, reproduz a
diferenciagdo social. Em comum, tais autores tém uma perspectiva determinista da agao
da escola, no entanto, Bourdieu e Passeron desenvolvem a complexa reprodugdo
sociocultural inerente a escola. Quanto as diferengas, especialmente em Bourdieu, o
determinismo reprodutor por parte da escola € menos acentuado.

Na critica de Young, o curriculo ¢ um processo social preso as constituicdes
sociais (estratificadas em classes), portanto, reproduz as diferencas sociais. Entretanto,
essa critica tem uma peculiaridade, visto que, para o autor, o curriculo, reprodutor das
diferencas sociais, ndo formata apenas os alunos, mas o proprio conhecimento. O autor
avanca na critica ao curriculo — que nao apenas reproduz — ao propor que deste advém
uma epistemologia, ja que o curriculo gera um conhecimento. O curriculo ndo somente
reproduz, mas antes, produz ciéncia; ao selecionarem-se conteudos e disciplinas, ha a
exclusao de iniimeros saberes e conhecimentos. A atividade epistemoldgica ndo estaria
delimitada as discussoes filosoficas, sendo produzida pelo curriculo, que corrobora

determinados conhecimentos em detrimento de outros tantos.
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Por fim, Michael Apple, com seus estudos acerca do bindémio curriculo e
ideologia, constr6i um conceito importante, o de curriculo oculto, que esconde as relagdes
implicadas entre poder, saber e curriculo. As relagdes entre curriculo e epistemologia
(saber) e o capitalismo (poder) — pois, para as teorias criticas, saber e poder estdo
indissociaveis no sistema capitalista — implicam-se ratificam o sistema neoliberal, de tal
modo que, “[...] com a ascensdo neoliberal, o curriculo tornou-se assumidamente
capitalista” (SILVA, 2017, p. 81).

De acordo Silva (2017), o curriculo escolar constréi nosso curriculo pessoal
como um documento de identidade, e as relagdes de poder, saber e fazer estdo latentes
nas constitui¢des de propostas curriculares. O curriculo € um territério em disputa,
segundo Miguel Arroyo (2013), e os atores sociais performam ideologias em seu interior.

Lopes e Macedo afirmam:

As teorias da resisténcia operam vinculadas ao compromisso da emancipagdo,
pois defendem a necessidade de que seja exacerbada nos processos escolares a
possibilidade de explicitar contradigdes vividas pelos sujeitos. A emancipagao,
nesse sentido, ¢ um critério para se identificar a resisténcia e sua efetiva
refutacdo das formas de dominag@o e submissdo (LOPES; MACEDO, 2011, p.
166).

A partir da homogeneizacao cultural e da hegemonia econdmica, os tedricos do
curriculo perceberam que uma nova epistemologia era necessaria para conseguir adentrar
na realidade circundante, de modo especial, nas questdes além da categoria marxista de
classe, tal como a de subjetivagdo. Os sujeitos, além da marca de classe, t€ém
diferenciagdes de género, sexualidade e étnico-raciais, € assim se constituem as teorias
pos-criticas do curriculo. Retomando a assertiva de Sousa Santos (2002) sobre o projeto
da Modernidade, as teorias pos-criticas inscrevem-se como tipologias de emancipacgao,
pois pretendem recuperar aspectos que sdo negligenciados pela educagdo, mas que
impregnam suas acgdes e constituem saberes/poderes, excludentes. No arcabouco das
teorias pos-criticas, ha a denuncia do autoritarismo®* resultante do processo de
colonizagdo. Diante de tal constatacao, autores como Frantz Fanon, Aimé Césaire e Albert
Memmi, além de Paulo Freire, assumem uma epistemologia pds-colonial, afeita as

realidades do terceiro mundo (LOPES; MACEDO, 2011, p. 34).

24 Acerca do autoritarismo, no que toca 2 histdria brasileira, a leitura historico-antropoldgica de Lilia Moritz
Schwarcz faz-se importante: SCHWARCZ, L. M. Sobre o autoritarismo brasileiro. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2019.
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A constituicao do pos-colonial provoca-nos a repensar a propria epistemologia,
pois o que estabelecemos tedrica e empiricamente estd colonizado pelos séculos de
submissao dos povos localizados no hemisfério sul — localizacdo geografica, mas também
uma nova epistemologia, um conhecimento estabelecido “desde o sul” —, que desejam
uma epistemologia decolonial. Obviamente que o curriculo, com suas inegaveis marcas
eurocéntricas, se ancora em uma epistemologia humanista, cartesiana e cientificista®, a
qual, velada ou nem tanto, povoa as escolhas curriculares, que negam saberes outros,
sujeitos outros, corpos outros. Embora o curriculo humanistico-classico tenha sido
universalizado pelo Iluminismo dos séculos XVII-XVIII até nossos dias, de forma
hegemonica, ha marcas historico-sociais de resisténcias. Tais resisténcias, por exemplo,
assumem a diversidade como mote e denunciam/anunciam uma sociedade — para muitos,
mera utopia — pluricultural e constituida de sujeitos singulares.

Com o advento do multiculturalismo, que compreende a diversidade como algo
positivo, o curriculo torna-se um campo em disputa (ARROYO, 2013). Os sujeitos
sociais, suas subjetividades e culturas afirmam-se como constituintes de conhecimento, e
tal reivindicagdo de visibilidade, direitos e reconhecimento evidencia uma ruptura
epistemologica profunda. Os sujeitos, diversos — negros, indigenas, mulheres, LGBTQI+,
dentre outros —, querem ver-se representados nos conhecimentos postos e lutam por se
estabelecerem como produtores de conhecimento.

As teorias pos-criticas relativizam a objetivagao, racionalidade e neutralidade
do fazer cientifico, colocando em xeque o projeto cientifico e epistemologico da
modernidade e demarcando outras possibilidades de acesso ao conhecimento, bem como
de sua produ¢do. Os grupos organizam-se em movimentos sociais (movimento negro,
feminista, LGBTQI+ e outros) para reivindicar outro curriculo/pedagogia, com corpos
politicos, sujeitos multiplos, culturas diversas, em uma constitui¢ao epistémica, contra-
hegemonica. Para tanto, se existem sujeitos-negros, obrigatoriamente, deve haver um
curriculo negro; para sujeitos-mulheres, um curriculo feminista; sujeitos que vivem

sexualidades plurais, um curriculo sexualmente diverso. Conforme diz Silva (2017), “o

25 Uma epistemologia encharcada do antropocentrismo socratico, do dualismo platonico € cartesiano, das
disputas entre a énfase na teoria (Descartes - racionalistas) ou na pratica (Locke - empiristas), da ética do
dever kantiano, da neutralidade positivista de Comte, dentre outros, porém, formulada no classicismo,
humanismo e iluminismo europeus. Nao se pretende negar tais bases e matizes do pensamento, mas
relativiza-los como exclusivo itinerario rumo a constru¢do dos saberes. A universalizacdo, quase
dogmatica, da epistemologia cunhada a partir das matrizes classica e judaico-crista, que hegemonicamente
formaram a “cultura ocidental”, precisa ser desconstruida para fomentar novas possibilidades de
cOSmovisdo e mesmo — por que, ndo? — epistemologias.
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curriculo ¢, entre outras coisas, um artefato de género: um artefato que, ao mesmo tempo,
corporifica e produz relagdes de género” (p. 97); parafraseando, o curriculo ¢ um artefato
étnico-racial e sexual que, como tal, corporifica e produz relagdes étnico-raciais e sexuais.

A luz das teorias pos-criticas, o que se vislumbra acerca do curriculo? No
minimo, que o curriculo, apesar de todas as transformacdes no campo social e
educacional, ¢ “[...] ainda moldado pela heranga epistemologica colonial [...]” (SILVA,
2017, p. 129). Assim, relativizar, resistir € promover outro curriculo para outros sujeitos
¢ um imperativo categorico. Nao cabe uma epistemologia que anuncia neutralidade
curricular, pois o curriculo ¢ uma construgdo historico-social, econdmica, discursiva,
politica e subjetiva, logo, o processo de desnaturalizacdo irrompe na constitui¢ao

curricular como tarefa que urge, desafia, mas instiga.

3.4. Organizacio escolar em ciclos

3.4.1. A “histdria intelectual do campo”: a escola em ciclos no Brasil

A organizagdo escolar em ciclos, no Brasil, tem uma histéria (a ser reconhecida
entre suas tentativas de transformagdo da escola de Ensino Fundamental) de avangos. As
nuances no campo das politicas publicas educacionais na organizagdo escolar em ciclos
tém no fracasso escolar um mote importante; ao cabo de um longo periodo de organizagado
seriada — e até multisseriada —, a escola tradicional teve como resultado anos seguidos de
reprovacao e evasao escolar. A receita do fracasso estava sendo repetida, com énfase em
um curriculo tradicional (centrado nos contetidos, fragmentado em disciplinas sem
interlocug¢do e desvinculado da vida), apreco por uma didatica da memorizagdo-repeticao,
refor¢o da autoridade do professor, disciplina e controle dos corpos no espaco escolar,
separacao dos alunos por série, avaliagdes classificatorias (FREITAS, 2012; 2013).
Resultados de tal organizacdo escolar: reprovacdo em massa, culpabiliza¢do do aluno,
segregacdo étnico-racial e socioecondmica, evasdo, ou seja, uma escola publica, mas
elitista e excludente em seus saberes e fazeres. O que fazer para superar o cendrio?

O ciclo, como politica educacional, ¢ pensado para favorecer o reverso daquilo
que estava posto, € ndo ha como separar a organizagao em ciclos de uma (re)significagao
de toda a escola, abarcando novas concepg¢des didatico-pedagdgicas, curriculares e

avaliativas. Outrossim, a escola em ciclos ndo ¢ somente um modo de agrupar os

66



estudantes, mas antes, uma nova concepg¢ao de escola. Organizar a escola em ciclos, em
ultima andlise, ¢ propiciar uma escola pautada por novos paradigmas pedagdgicos.
Considerando-se a histéria do pensamento educacional brasileiro, a organizacao
das unidades escolares em ciclos, segundo Mainardes (1998), surge na década de 1920,
com as primeiras experiéncias de nao reprovagdo. Contudo, ¢ na década de 50 que o
entusiasmo com a escola em ciclos ganha vulto; como afirma Claudia Fernandes, ¢ “na
década de 50 que tais propostas foram encaradas com entusiasmo e otimismo por politicos
e gestores de politicas educacionais” (FERNANDES, 2000, p.77). Posteriormente, na
década de 80, no cendrio educacional brasileiro, encontram-se propostas de reorganizagao
do ensino em ciclos, tendo em conta o fracasso do sistema no que tange a reprovacao e

evasao escolar.

No Brasil, o termo ‘escola em ciclos’ comegou a ser empregado a partir de
1984 com a implantagdo do Ciclo Basico de Alfabetizagdo no estado de Sao
Paulo. No entanto, uma analise mais aprofundada do discurso da escola em
ciclos no Brasil evidencia que uma séric de experiéncias precedeu a
emergéncia da escola em ciclos nos anos de 1980 (Arelaro, 1988; Monteiro,
1996; Barreto; Mitrulis, 1999; 2001; Mainardes, 1998; 2001). Nos anos de
1990, o discurso da politica foi recontextualizado de diferentes maneiras,
constituindo uma versdo aparentemente progressista e outra conservadora. De
um lado, a politica foi incorporada por algumas administra¢cdes e partidos
politicos (principalmente pelo Partido dos Trabalhadores — PT), constituindo a
versdo progressista da politica. Dentro dessa versdo progressista, ¢ necessario
reconhecer as diferengas entre propostas de ciclos de aprendizagem e ciclos de
formagdo. Comparativamente, os programas de ciclos de formagdo
representam uma ruptura mais radical, eliminando totalmente a reprovagdo no
Ensino Fundamental. Geralmente ha um investimento mais intenso na
formagao continuada de professores e uma mudanga mais radical no curriculo
e nas orientagdes metodologicas para o processo ensino-aprendizagem, como,
por exemplo, os projetos de trabalho na Escola Plural (Belo Horizonte) e os
complexos tematicos na Escola Cidada (Porto Alegre). Os ciclos de
aprendizagem, por sua vez, representam uma ruptura menos radical, seja
mantendo a reprovacdo no final de ciclos de dois ou trés anos ou propondo
mudangas mais superficiais no curriculo e orientagdes metodologicas para o
processo ensino-aprendizagem. Por outro lado, a politica foi incorporada de
forma conservadora, gerando o regime de progressdo continuada. A
emergéncia dessa versdo conservadora esta relacionada com a Lei 9394/96, a
qual permite que os sistemas educacionais organizem a escolaridade em séries,
ciclos ou no regime de progressdo continuada, entre outras formas de
organizagdo contempladas na referida lei (MAINARDES, 2006, p. 13-14).

A organizacdo escolar em ciclos, no Brasil, tem uma historia que, segundo
Mainardes (2006), encontra na experiéncia de Sdo Paulo, a partir de 1984, com o Ciclo
Basico de Alfabetizagdo, seu primeiro momento de destaque. Ao analisar-se a formagao
historica dos ciclos, percebe-se que ha um ligame entre ciclos e a administragdo publica

progressista, com destaque para o Partido dos Trabalhadores (PT). As politicas publicas
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de ciclos implementadas por partidos progressistas, como o PT, vislumbravam uma

gestdo educacional com viés democratico e participativo, conforme assevera Fetzner:

Em Porto Alegre, os ciclos de formagdo foram implementados como
desdobramento das politicas de democratizagdo da cidade: em 1989, a
coligacdo partidaria Frente Popular assumiu o governo, declarando-se
identificada com as forgas politicas comprometidas com a necessidade de
transformag@o das condic¢des sociais e econdmicas excludentes impostas a
maioria da populacio. [...]. Na tentativa de transformar as condi¢des sociais e
econdmicas excludentes, a Administracdo Popular desenvolveu o Orcamento
Participativo (OP), que estabelece um movimento de didlogo entre populagéo
e governo [...]. (FETZNER, 2009, p. 57-58).

Os dados historicos evidenciam um importante ligame entre a reorganizagao
escolar em ciclos e as questdes politico-democraticas. Os gestores publicos da educagdo,
nos niveis das redes municipais e estaduais, passam a reorganizar as redes em ciclos. O
que havia era uma escola que se queria homogénea, mas o que se tinha, na pratica, era a
negacdo da inegavel heterogeneidade. O descompasso entre o ideal (homogéneo) e a
pratica (heterogénea) leva as escolas a negarem as diferencas socioecondmicas, tendo
como resultado a massificagdo ¢ a consequente exclusdo (CANDAU, 2013; LARA,
DEITOS, 2012; SANTOS, ALVARENGA, NOBRE, ALENTEJANO, 2010; GOMES,
2017). Na contramao de tal modelo educacional, a proposta do ciclo vislumbrava,

segundo Fernandes (2012):

Heterogeneidade, diferenca, justica social, compromisso e responsabilidade
sdo principios orientadores para a reorganizacdo da escola em seus tempos e
espagos, curriculos e saberes e para as praticas educativas cotidianas. As
politicas que implementam a organizagdo em ciclos, quando preocupadas com
a democratizac¢do do acesso e da permanéncia das criangas e jovens na escola,
instauram processos ¢ praticas que tentam romper com a légica hegemonica da
escola seriada. A escola seriada ou escola de massa, unificada ou de recitacdo
(HAMILTON, 1992; ENGUITA, 1989) prima pela busca da homogeneidade.
Todas as criangas e jovens devem se conformar, no sentido estrito do termo,
aos padrdes e regras unificadas e iguais para todos, tanto no que diz respeito
ao tempo das tarefas e aprendizagens, quanto aos conhecimentos circulantes e
prescritos e espagos destinados para o ensino. Esse ¢ um principio fundante
dessa escola (FERNANDES, 2012, p. 82).

Na perspectiva da escola em ciclos, como o processo de ensino-aprendizagem-
avaliacdo ndo ¢ fragmentado, exige-se (re)configuragao de toda a sua estrutura: didatico-
pedagdgica, avaliativa, curricular, relagdes interpessoais; trata-se de uma escola para a

cidadania plena, entendida como participacao critica na vida sociopolitica, sob a égide da
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ética e da democracia como valores irrenunciaveis do projeto de construgio republicano?®
(FERNANDES, 2012). No cotidiano nas salas de aula, devem-se construir saberes-
fazeres relevantes, tanto para o individuo quanto para a sociedade. As praticas
pedagogicas que se vinculam a escola tradicional deram como resultado, enquanto
negacao do diferente, o que, além da massificagdo, evoca exclusao educacional, politica
e social. Como alternativa, o ciclo mobiliza o espago escolar em uma permanente
reavaliagdo das praticas pedagdgicas, que passam a pautar-se pela confianca na
capacidade de aprendizagem processualmente, sem fragmentagdo, como no modelo
seriado.

Na esteira das criticas a escola massificada, que reprova e gera evasdo, as
décadas de 80 e 90 viram pulular experiéncias de organizagdo em ciclos, tais como: os
Ciclos Basicos de Alfabetizacio?’ (que preconizavam a ndo reprovagio no primeiro ano
de escolaridade, portanto, um ciclo de dois anos de alfabetizagdao) nas redes municipais
de educagdo de Sdo Paulo, Porto Alegre (Escola Cidadd) e Belo Horizonte (Escola Plural),
segundo Fernandes (2012).%® A década de 90 é um marco importante para a educagio
brasileira por causa da LDB 9694/96, legislacdo que acolhe as novas experiéncias de
organizagdo escolar, em ciclo, permitindo que os sistemas possam organizar-se nao
apenas de modo seriado.

Mainardes (2006), em revisao da literatura sobre organizagao escolar em ciclos
— producdo académica do campo epistémico dos ciclos —, percebe que, como politicas
publicas implementadas nas redes de ensino, eles passam por dificuldades, destacando-se
trés aspectos: defasagem entre a proposta tedrica da organizacdo em ciclos € o que €
praticado nas unidades escolares; inadequagdo da formagao docente para trabalhar com

as exigéncias do novo modelo em ciclos; por fim, resisténcia de professores/as,

26 O termo republicano, etimologicamente, tem sua origem na cultura greco-romana, res publica, evocando
a “coisa publica”. Circunscreve-se ao que ¢ publico em oposigdo ao particular; o privado difere daquilo que
corresponde as instituigdes coletivas e que se dirige aos cidadaos.

27 Afirma Claudia Fernandes: “os Ciclos Basicos de Alfabetizagdo se constituiram numa medida de
natureza politico-pedagogica na década de 80, com o objetivo de reorganizar gradativamente a escola
publica de 1° grau de entdo, tendo como marca principal alterar o sistema de seriagdo nas duas séries
iniciais, transformadas em um ciclo de dois anos. Portanto, o aluno néo poderia ser reprovado no primeiro
ano de sua escolarizagdo. Guardadas as devidas diferencas, podemos citar as experiéncias pioneiras de
Minas Gerais, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Parana nessa década” (FERNANDES, 2012, p. 84).

28 Importante destaque faz Cldudia Fernandes ao ponderar que os modelos de reorganizacdo das redes
municipais mostram que a escola publica massificada e tradicional se reinventa nas experiéncias
democraticas, enquanto que a escola particular persiste no modelo de ensino tradicional, em uma clara
manutencio do status quo: “vale ressaltar, no entanto, que, no Brasil, as experiéncias de ciclos e ndo-
retencdo predominam nas escolas publicas voltadas para a escolarizagdo das classes populares,
diferentemente das experi€ncias estrangeiras. As escolas voltadas para a elite socioecondmica brasileira
mais conservadora ndo introduziram essas experiéncias” (IDEM, Ibid.).
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responsaveis e gestores/as publicos/as a compreenderem a avaliagao no modelo em ciclos,
diante da consolidada ideia, tradicional, de uma avaliagdo que reprova. Analisemos cada

considera¢dao em seus desdobramentos. Afirma o autor, a partir da arte da questdo:

Muitos estudos indicam a existéncia de uma defasagem entre o proposto e o
atingido no contexto da pratica escolar (Barbosa, 1991; Cruz, 1994; Jodo,
1990; Leite, 1999; Rodriguez, 2002; Oliveira, 2002; Santos, 2003a; 2003b).
Alguns estudos apresentam evidéncias de que as desigualdades e os processos
de exclusdo da escola seriada sdo reproduzidos em programas de escola em
ciclos (Linch, 2002; Santos, 2003a; Gléria; Mafra, 2004; Mainardes, 2004).
Tais estudos mostram as contradi¢gdes entre a retorica da escola em ciclos e a
pratica real e concreta. Tal retorica tem apresentado a escola em ciclos como
uma proposta de inclusdo, democratizacdo do ensino e melhoria da qualidade
de ensino. (MAINARDES, 2006, p. 15-16).

Conforme Mainardes, as pesquisas sobre ciclos evidenciam que ha um hiato
entre aquilo que as redes de educagdo propdem como organizagdo em ciclos e o que, de
fato, ocorre nos cotidianos escolares. Ainda, pode ocorrer uma reproducao do sistema de
exclusdo e desigualdades, algo a ser superado em uma escola em ciclos. O discurso oficial
presente nas politicas publicas ao divorciar-se o que efetivamente se cumpre nas praticas
escolares, no que tange ao ciclo, evidencia, segundo os resultados das pesquisas, certa
retorica: teoricamente, a rede organiza-se em ciclos, mas as praticas curriculares,
didatico-pedagdgicas e avaliativas, bem como os processos de ensino-aprendizagem, em
ultima analise, configuram-se na reproducao dos modelos hegemonicos e tradicionais.

A resisténcia ao novo modelo de organizagdo em ciclos tem origens variadas,
tais como: as politicas publicas pouco agregam a participagdo da comunidade escolar, o
que leva os docentes a ndo acreditarem na proposta; ha rupturas/descontinuidades nas
politicas, devido as trocas de gestores educacionais nas redes; pouco incremento €
reduzidas oportunidades de formacdo continuada dos docentes; reproducao da ldgica
excludente, configurada nas avaliagdes classificatorias, que reprovam e excluem, via
evasao (MAINARDES, 2006).

No que se refere as politicas publicas educacionais quanto a organizagdo em
ciclos, as pesquisas relatam implementacdes, nas redes de ensino, da organizacdo em

ciclos ndo democratico-participativa. Para Mainardes,

A implementacdo dessa politica demanda um intenso e continuo processo de
formacdo de professores. Varios estudos indicam que a formagdo dos
professores tem sido insuficiente nos processos de implementacdo (Silva,
1990; Andrade, 1992; Leite, 1999; Mainardes, 2004). (d) Muitos estudos
indicam que a maioria dos programas tem sido implementada de ‘cima para
baixo’, sem a participacdo dos professores. Dentro da literatura, esse modelo
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tem sido criticado e modelos de implementagdo mais participativos tém sido
indicados como alternativa (Mainardes, 1995a; 2004; Leite, 1999). A
implementagdo do Projeto Escola Cidada é um exemplo de um programa em
que a participagdo dos professores foi mais adequadamente considerada
(Gandin, 2002) (IDEM).

Em qualquer politica publica, para que obtenha éxito, principalmente na area
educacional, faz-se necessdria a construcdo de propostas que tenham, como meio,
experiéncias democraticas. Segundo Mainardes, programas implementados a revelia da
comunidade escolar terdo como fim o fracasso, visto que o ndo convencimento da
importancia da politica publica traz, em si mesmos, a nao corresponsabilidade dos agentes
envolvidos diretamente no processo. O caminho democratico-participativo, ao permear
todas as etapas do processo de discussdo, conformacgdo, efetivagdo e avaliacdo dos
programas, garante melhores resultados. Ou seja, uma escola organizada em ciclos exige
uma nova perspectiva em todos os setores e cenarios escolares, seja em concepgdes de
avaliativas, seja permeando as relagdes interpessoais em sala de aula, tanto de estudantes
entre si, quanto deles com os docentes, e até mesmo nas propostas didatico-pedagogicas.
A natureza organizacional da escola em ciclos exige novas praticas, pois se alicer¢a sobre
novas teorias; como indicam as pesquisas sobre escolas em ciclos, os ciclos, em si
mesmos, sao desafiadores, uma vez que desestabilizam as pseudoverdades do senso
comum educacional. Ha certo desconforto na aplicacdo tedrico-pratica da escola em
ciclos, mas, persistindo-se na nova proposta, os resultados em termos de qualidade e

significancia do ensino serdo compensadores. Acerca disso, afirma Mainardes (2006):

A natureza da politica escolar em ciclos é complexa, principalmente por
envolver mudangas no sistema e promog¢do dos alunos, avaliagdo, ensino-
aprendizagem e organizagdo da escola. Devido a tais caracteristicas, essa
politica desafia as crengas dos professores, bem como sua pratica docente,
principalmente no que se refere a visdo deles sobre a promogdo de todos os
alunos dentro do ciclo (Ambrosetti, 1989; 1990; Duran, 1995; Dalben, 2000a;
Magzzilli, 2000; Oliveira, 2000; Rodriguez, 2002; Soares, 2002; Fernandes,
2003; Jacomini, 2004). (p. 15).

Segundo Mainardes, analisando-se os resultados das pesquisas sobre a qualidade
da escola em ciclos, alguns pontos precisam ser considerados, principalmente no que

tange a reprovacdo. Afirma o autor:

Alguns estudos de implementacao também abordam aspectos relacionados aos
resultados e efeitos da politica nas taxas de aprovagdo, reprovagdo e evasao,
bem como na aprendizagem dos alunos (desempenho). Estudos sobre o Ciclo
Basico de Alfabetizacdo demonstram que a reprovagdo era eliminada em uma
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ou mais etapas. Porém, em muitos casos, a reprovagdo era apenas adiada.
Como resultado, as taxas de reprovagdo eram altas no final do ciclo (Silva,
1990; 1991; Marques, 1991; Andrade, 1992; Mainardes, 1995a; 1995b)”
(IDEM, p. 16).

O Ciclo de Alfabetizacao — maior expressao de implementagdo dos ciclos nas
escolas brasileiras —, entdo, pode correr o risco de somente adiar a reprovagao, € a pratica
demonstra que os indices de reprovagao do terceiro ano do ciclo sdo elevados. Isso mostra
que ha um equivoco, pois o ciclo ndo pode ser encarado como oportunidade para nao
ensinar, uma vez que isso tera como consequéncia a reprovacao ao cabo do ciclo, no
terceiro ano. O que o campo de pesquisa sobre organizagdo em ciclos nos provoca a
pensar? A organizagdo escolar em ciclos, em si, ¢ resisténcia ao modelo pedagogico
tradicional em seu aporte tedrico, segundo Mainardes (2009), de cunho filoséfico,

politico, psicologico, antropoldgico e sociologico.

3.4.2. O modelo organizacional seriado: um problema a ser (re)pensado

Como foi visto anteriormente, segundo a LDB, no artigo 23, a escola pode
organizar-se de diversas maneiras. O modelo seriado, que se tornou quase hegemonico
no sistema educacional brasileiro, ndo ¢ a inica forma de organizar o ensino nas unidades
escolares, mas quais os problemas que a seriacao traz? Listemos alguns: crenca de que o
conhecimento pode ser fragmentado e de que necessita de um percurso definido (modelo
racional cartesiano); aceitacdo de que o desenvolvimento cognitivo ¢ o Unico a ser
desenvolvido pela escola (decorre dai a desconsideragdo das demais dimensdes, como a
psicossocial e a fisico-motora); énfase nos contetidos divididos em séries; desvinculagao
do conhecimento como um processo continuo e ndo determinéavel pelo tempo, pelo menos
em um curto espaco de tempo, como um ano; reprovacao como componente pedagogico;
culpabilizacdo pelo fracasso exclusivamente sobre o aluno retido no ano (PATTO, 1990;
ESTEBAN, 2002); crenga de que, para progredir na série, o aluno precisa aprender os
conteudos esperados para determinado ano; maximizag¢do dos conteudos esperados de
aprendizagem do estudante, como expressos no livro didatico de determinado ano-série;
fragmentacao do desenvolvimento humano em sua triade psicossocial, fisico-motora e
cognitiva, com énfase exacerbada na tltima (ALAVARSE, 2009).

O que defendo? Repensar a organizacgdo escolar seriada, pois ela ¢ fragmentada

e coloca os conteidos como centro do processo educacional. O que dizer do modelo
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organizacional em ciclos? Os ciclos podem ser organizados de trés modos diferentes,

segundo Fernandes (2012):

Quanto a diversidade de concepgdes de ciclos nas escolas brasileiras, pode-se
encontrar basicamente trés experiéncias: ciclos de aprendizagem, ciclos de
formacdo e ciclos basicos de alfabetizacdo. Resguardadas as diferencas
epistemologicas de tais concepcdes, bem como de categorizacdo das mesmas,
ambas se aproximam quanto & proposicdo de que os processos de ensino e
aprendizagem devem ser continuos e sem retrocessos e se desenvolverem por
meio de praticas que contemplem tal proposicdo. Embora as diferentes
experiéncias e propostas tenham suas peculiaridades, partem da premissa de
que ¢ necessario no Ensino Fundamental um sistema de avaliagdo que ndo
exclua o aluno da escola, a fim de resolver o problema da evasdo e repeténcia,
seja por motivos pedagogicos e sociais ou até mesmo econdmicos ¢ politicos.

(p. 82).

Para Fetzner (2009), a proposta de organizagdo escolar em ciclos pode ser
agrupada em ciclos de alfabetizagdo, ciclos de aprendizagem e ciclos de formagao.

Segundo a autora, os ciclos de alfabetizacdo (década de 1980) representam a

[...] proposta na qual, durante o periodo inicial do Ensino Fundamental,
entendido como o periodo de aprender a ler e escrever, ndo ha reprovacdo
escolar. Baseado no entendimento de que a repeticdo da rotina de trabalho na
primeira série escolar seria desnecessaria € nociva para os que ja cursaram esse
ano, mesmo que eles ainda ndo tenham aprendido a ler e escrever como
esperado, os ciclos basicos de alfabetizagdo propunham a promogdo continua
durante os primeiros dois anos de escolaridade, periodo em que a crianga
deveria ser atendida considerando suas necessidades especificas [...]
(MAINARDES, 2007; BARRETO & MITRULIS, 2004) (FETZNER, 2009, p.
54).

Ja no ciclo de aprendizagem (década de 1990), a proposta

[...] prevé revisdo curricular no Ensino Fundamental acompanhada de extensdo
do tempo para que os alunos possam adquirir os conhecimentos previstos pela
escola. Nos ciclos de aprendizagem, mantém-se certa referéncia aos contetidos
da série; um exemplo disso sdo os Parametros Curriculares Nacionais, que
propdem ciclos que conservam ou agrupam duas séries escolares cada um:
Ciclo I, 1* e 2% séries; Ciclo II, 3° e 4* séries; Ciclo III, 5 e 6° séries, Ciclo IV,
7* e 8" séries [...] (FETZNER, 2009, 54).

Por fim, para Fetzner (2004), os ciclos de formacao (1990 até hoje) seriam uma
“proposta de enturmagdo escolar em que nao mais se agrupam os alunos de acordo com
um pretenso conhecimento anterior adquirido” (p. 54). A autora defende que a
organizacdo escolar em ciclos favorece o processo de democratizagdo da/na escola,
entendendo que o ser humano tem poténcia de aprender, que sua formacao ¢ permanente
e que as propostas escolares deveriam respeitar as bases maturacionais, socio-historicas

e bioldgico-sociais (Piaget, Vygotsky e Wallon). A reprovacao ndo teria espago na escola,
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como pedagogia alicercada no desenvolvimento possivel a cada um. Mas vamos
problematizar: por que ndo reprovar? O estudante passa por etapas de desenvolvimento
que precisam de mediacdes advindas do meio cultural e social, assim, precisam seguir
com a sua turma, com a mesma idade; além disso, separando-se alguns alunos da turma
ao reprova-los, ha a humilhagao de serem classificados como incapazes de aprender. Os
problemas advindos da reprovagdo sdo enormes, tais como, gasto de recursos publicos,
culpabilizacdo do fracasso exclusivamente no estudante, sem contar a dimensdo
psicologica. Quem ganha com a reprovagao? Na verdade, ninguém. Pelo contrario, gerara
evasdo, distor¢dao idade-série e desinteresse na aprendizagem, ja que se repetirdo os
mesmos contetdos. Precisamos seriamente repensar a reprovacdo, em sua dimensao
socioeconOmica, politica, pedagogica e psicologica (PARO, 2021).

O que os dados do Censo Escolar de 2018, segundo o INEP, dizem sobre a

reprovacao? Qual analise dos dados podemos fazer?

Quadro 3: Taxas de rendimento escolar 2014-2018

Taxasde rendimento escolar nos ensinos fundamental e médio = Brasil 20104-2018

Ensing Fundamental
Ang Angs Iniciais Anos Finais
Aprovass alﬂepr'.:'.l aﬁsiﬂhaﬂﬁjl‘ti Apfr.-'ﬂcé:i] Reprovacido [Abandnnn Apmovacio |Reprovacdo [P.ban:.bn::

Ensino Médio

14 2.7 62 11 B48 11, 3.5 80,3 121 7.6

2015 52,2 58 10 85,7 111 32 817 11,5 68
2016 3.2 29 03 56 114 30 8.5 11,9 6,6
2007 840 52 08 87,1 01 28 83,1 108 £.1
2018 94.2 51 07 ES1 85 24 834 05 L |
Fonte: INEP, Censo escolar 2018. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/artigo/-

/asset publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/inep-divulga-taxas-de-rendimento-escolar-numeros-mostram-tendencia-
historica-de-melhora/21206

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°), a reprovacao caiu de 2014
(6,2) para 2018 (5,1), e a queda na reprovacao ¢ um continuo em todos os anos. J& nos
Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao 9°), também houve queda, no entanto, a
reprovacgdo ¢ quase o dobro da vista nos Anos Iniciais. Por fim, ao olharmos o Ensino
Meédio, a reprovagdo também caiu, contudo, 10,5 em 2018, ¢ um niimero assustador.
Afirma o INEP que as taxas de rendimento escolar (aprovagao, reprovagao e abandono)

“[..] seguem tendéncia de melhora. Tanto no ensino fundamental, quanto no ensino
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médio, diminuiu a reprovagao, a aprovagao melhorou, e o abandono manteve-se em queda
ou estavel” (INEP)%.

Afirma Pacheco (2004) que “[...] a verdade do conhecimento escolar depende,
acima de tudo, de uma matriz dinamica entre o pessoal (quem aprende), o social (onde se
situa a escola) e a cultura (que seiva corre no interior da escola)” (p. 46). A triade pessoal,
social e cultura sdo os focos fundamentais de todo sistema educacional, sem os quais ndo
faremos aquilo para que se destina a escola, a saber, promover processos/espacos de
constru¢do do conhecimento, sem depreendermos os sujeitos (docentes e discentes), as
implicagdes socioecondmicas € a cultura como produto humano. Nao ha escola, pelo
menos para os desafios do século XXI, que ndo implique o pessoal, o social-politico e a
cultura.

Repensar a organizacdo escolar seriada torna-se um imperativo urgente, e
precisamos apostar no desenvolvimento humano em sua totalidade. Para tanto, ¢ preciso
também repensar a politica publica educacional das redes de ensino, que, por tradi¢ao,
comodidade e falta de conhecer novas experiéncias, acabam apostando exclusivamente
na organizacdo seriada, mesmo que ndo resulte em bons termos educacionais, em

detrimento do ciclo.

3.4.3. Os ciclos como posicionamento politico para a constru¢do de uma escola

democratica

A organizacdo escolar em ciclos torna-se uma alternativa diante do cendrio,
muitas das vezes desolador, em que se encontra a educacdo. No que se refere a
democracia, a educagdo tem um papel proeminente, e “[...] proteger a democracia exige
mais que o medo e a indignacao [...]” (LEVITSKY; ZIBLATT, 2018, p. 21); exige uma
educagdo na/para a democracia. Educagdo como ato politico e social, por ndo ser neutra,
desvela/reforca/constréi  sujeitos-espagos democraticos ou a sua antitese,
antidemocraticos; a antidemocracia compde-se de sujeitos/poderes que estabelecem
relacdes autoritarias, ndo dialdgicas, que se perpetuam mediante uma educagdo que

reforca os modelos autoritdrios. A educagdo, por conseguinte, pode servir na construgao

29 Site do INEP: http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/inep-divulga-
taxas-de-rendimento-escolar-numeros-mostram-tendencia-historica-de-melhora/21206. Consultado em
maio de 2020.
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de uma sociedade democratica, mas também para estabelecer sujeitos/poderes totalitarios
e autoritarios. Para a filésofa politica Hannah Arendt, “as instituicdes politicas sdo
manifestagdes e materializacdes do poder; petrificam e decaem quando o poder vivo do
povo cessa de lhes sustentar” (ARENDT, 2004b, p.120), ou seja, a democracia se
estabelece nas instancias de poder — no caso das democracias ocidentais, sob a triade de
Montesquieu: Executivo, Legislativo e Judiciario —, mas somente enquanto perpassadas
pelo poder vindo do povo.

Na perspectiva arendtiana, a democracia ¢ um projeto politico-social que
implica o estabelecimento da justica no convivio. No entanto, diante das catastrofes
totalitarias no século XX (nazismo, fascismo e stalinismo), indago com Arendt: “tem a
Politica ainda algum sentido?” (ARENDT, 2006, p.38). Mesmo apds os campos de
concentragdo, que vilipendiavam a vida humana, a politica permanece fazendo sentido,
na medida em que a vigilia antidemocritica for permanente; afinal, governos
aparentemente democraticos podem ocultar autoritarismos e nacionalismos que forjam
totalitarismos.>® Uma educacdo para a democracia é reiterada em relagdes democraticas
ad intra; sem uma responsabilidade sociopolitica, a educagao, no maximo, produzira dois
tipos de individuos: os alienados-assujeitados e os autoritarios. O que se coloca como
pano de fundo ¢ a possibilidade que a educagdo tem de instrumentalizar sujeitos que se
tornam cidaddos, portanto, sujeitos politicos. O sentido da democracia como forma
politica de governo popular somente sera uma realidade a partir de uma educagdo
democratica.

A democracia ¢ uma forma de organizacdo politico-social construida desde a

Grécia antiga. Como berco de tal proposta, os gregos pautavam a vida na polis®! pela

30 Acerca da filosofia politica de Hannah Arendt, no que tange as catéstrofes do século XX, afirma Ana
Paulo Repolés Torres: “ocorre que a perplexidade diante das catastrofes do século XX, bem como a
constatacdo de que a destruicdo total, a eliminagdo da Humanidade e de toda vida organica da face da Terra
¢ uma possibilidade real, fez ndo s6 com que se questionasse o que representa uma decisdo ‘politica’ em
uma guerra de exterminio, mas principalmente reforgou uma ja tradicional aversdo pela politica, o anseio
por uma ilusoria extingdo da mesma. Dessa forma, pode-se dizer, seguindo o desenvolvimento dos
argumentos de Arendt, que o fato de a ‘politica’ ter levado a desumanizagdo completa dos individuos nos
campos de concentragdo e de ter como resultado possivel a extingdo do fendmeno humano esta por detras
dos preconceitos contra a mesma nas sociedades atuais, pois na medida em que politica ¢ identificada com
violéncia, com dominio desenfreado de uns sobre outros norteado por interesses egoistas e mesquinhos, na
medida em que se tem por evidente que ‘todo poder corrompe e que o poder absoluto corrompe ainda mais’,
a passividade, a apatia dos individuos, a rentincia ao exercicio da cidadania, t€ém sido cultivadas, nas
palavras de Arendt, essa ‘condenagdo do poder’ corresponde a um ‘desejo inarticulado das massas’ e tem
gerado a ‘fuga & impoténcia’ (ARENDT, 2006, p.28)” (TORRES, 2007, p. 236).

31 “Liberdade entre iguais foi justamente no que se baseou a pdlis grega, pois diferentemente do Ambito
doméstico onde reinava o despotismo e a desigualdade, do espago privado destinado a satisfagdo das
necessidades da vida, onde era justificada a violéncia e natural o dominio de uns sobre outros, do pai sobre
esposa, filhos e escravos, a polis surge como um espago onde a distingdo entre governantes e governados
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dialética da Agora, embora saibamos das limitagdes da democracia grega, excludente de
mulheres, jovens, estrangeiros e escravos. A Agora constitui-se na antinomia do privado.
Enquanto que, na vida doméstica grega, imperava o despotismo, no espago publico,
vigorava o dialogo. Na Agora, a democracia construia-se na tessitura dos embates, nos
argumentos, no didlogo, na retorica, nos acordos, em suma, na cidadania. Na
Modernidade, pés-Iluminismo e Revolugao Francesa, as ideias democraticas foram sendo
lapidadas até termos uma democracia mais participativa e menos excludente. Obviamente
que ha espacos e arestas a serem reparadas em nossas democracias, principalmente, em
tempos de uma politica extremista, neofascista, autoritaria e antidemocratica.

A historia politica brasileira demonstra muitas facetas, desde uma colonizagao
exploratdria, passando por um Império e, por fim, uma Republica em construgdo, em
projeto. Afirma Martins: “somos uma nac¢do tardia em relacdo aos pardmetros da
democracia, aos valores republicanos e a propria concepcdo de povo como sujeito de
direitos politicos e de soberania” (MARTINS, 2016, p. 251). A tarefa de (re)construir a
Republica — e até mesmo a refundar, sob a égide dos valores de probidade, transparéncia,
direito publico, enfim, democracia — cabe a todas as institui¢des, € as escolas cumprem
um importante papel na formagdo cidada e politico-democratica na Republica. Assim,
colocam-se algumas questdes: a escola, de fato, assume para si a responsabilidade de ser
um espaco de formagdo democratica? As acdes da escola sdo democraticas? A
democracia ¢ um valor irrenunciavel para a escola?

Para responder essas questdes, cabe ponderar: a escola ¢ um espaco de fomento
da democracia, ainda que as apalpadelas. Muitas a¢des, no cotidiano escolar, sdao
permeadas de uma pujante democracia, mesmo obscurecidas por inumeras outras agdes
antidemocraticas. Ha uma dialética no interior das unidades escolares, como reflexo da
sociedade onde estdo inseridas e da qual sdo parte, um misto de antagonismos:
saberes/fazeres pautados na democracia e saberes/fazeres afeitos ao autoritarismo, a
injustica e a negacdo dos direitos. Porém, criticas e lutas dos movimentos sociais,
particularmente dos movimentos feminista, negro, LGBTQI+, Sem Terra, Sem Teto e
tantos outros, de certa forma, permeiam nao s6 a sociedade, como também os agentes

envoltos nas dindmicas educacionais, tanto as formais quanto as ndo-formais. Certo ¢

ndo fazia sentido, onde todos aqueles que igualmente obtiveram libertagdo das necessidades vitais podiam
tornar-se livres, podiam participar e construir um mundo comum através de feitos e palavras. Desse modo,
percebe-se que a liberdade ndo era obtida no relacionamento do eu consigo mesmo, mas sim na interagao
com seus semelhantes, pressupondo tanto a presenca de outros ‘eus’, quanto a existéncia de um espago
publico organizado que permitiria a todos os homens livres ‘aparecer’, isto ¢, agir” (IDEM, p. 238).
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afirmar que coexistem saberes-fazeres-poderes que dialeticamente se estabelecem nas
escolas, ora em conflito, ora em didlogo, ora em antagonismo.

Segundo Maria da Gléria Gohn (2019), na obra Participagdo e Democracia no
Brasil, da década de 1960 aos impactos pds-junho de 2013, analisando-se, nos tltimos 50
anos, a participacao democratica no Brasil, podem-se estabelecer fases: a) primeiro ciclo
(anos de 1960): da exploragdo do povo nas ruas a resisténcia a repressao; b) segundo
ciclo: lutas e movimentos na década de 1970 (a organizagdo pelas bases); c) terceiro ciclo
(1980): Diretas Ja e o processo constituinte; d) por fim, o quarto ciclo (p6s-1988): nova
fase de participagdo institucionalizada ou cidada. Os ciclos mostram exatamente a
dialética de nossa historia politica, com forcas antidemocraticas constantemente buscando
minar a democracia. Estamos perpassando outro ciclo, do retorno a discursos oriundos do
campo politico, que flertam com ditadura (AI-5 e discursos que enaltecem figuras como
Ustra, um violador dos direitos humanos). H4 uma inegavel busca, pelo governo de Jair
Messias Bolsonaro, por enaltecer feitos realizados pelos governos autoritarios durante a
Ditadura de 1964-85. O resumo de tais posturas ideologico-politicas é colocar nossa
jovem democracia — imperfeita, diga-se de passagem — em prova. Nossas instituicdes
seguem posicionando-se veementemente contra as falas presidenciais, de seus filhos e de
seus ministros, mas nossa maior for¢a estd no povo, que ndo aceitard retrocessos
autoritarios.

Perante tais fatos, fica evidenciado que a escola tem um papel proeminente,
basicamente, em trés vertentes: primeiramente, o ensino da nossa historia politico-
econdmica e social, principalmente dos anos de ditadura; segundo, pela organizagdo da
escola de forma democratico-participativa, com colegiados e gestdo escolar, pautando-se
nos valores republicanos; por fim, a condenagdo/dentuncia, explicita e implicita, das acdes
autoritarias, logo, ndo democraticas, presentes na sociedade e nas relacdes na escola.
Como afirma Libaneo, “o projeto politico” (LIBANEO, 2015, p. 127) da escola é um
posicionar-se diante da realidade e promover em uma escala menor os desafios de
convivéncia social, em uma projecdo reduzida e controlada como preparagdo para o
macrossocial. Diante do exposto, fica evidenciado que a escola precisa assumir o seu
papel na consolidagdo da democracia. A organizagdo escolar em ciclos favorece a
(re)significacdo da escola, em suas multifacetadas dimensdes, tais como: concepcao de
curriculo, avaliagdo, projeto politico-pedagdgico (PPP), didatica, enfim, o papel da

escola. Mas por que e em que o ciclo favorece a democracia?
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O cotidiano escolar, por ndo estar imune as questdes culturais, ¢ atravessado
pelos conflitos entre o local e o global. O processo de globalizagdo esconde uma
dualidade, a saber: a homogeneizagdo e a reivindicagdo da valorizacdo de culturas
particulares. Afirma o filosofo francés Gilles Lipovetsky (2010): “ao0 mesmo tempo em
que o mercado e as industrias culturais fabricam uma cultura mundial caracterizada por
uma forte corrente de homogeneizagdo, assiste-se também a multiplicacdo das
solicitacdes comunitarias de diferenca” (LIPOVETSKY; SERROY, 2010, p. 23). A
escola passa pelos mesmos dilemas, um dilema curricular: qual conhecimento favorecer?
O erudito, consagrado por uma concepgdo curricular tradicional e fragmentado em
disciplinas, ou a abertura a novas facetas culturais, muitas das vezes marginais? Em uma
configuracdo escolar em ciclos, o conhecimento ¢ construido de modo processual — no
sentido de que a cultura e as experiéncias dos estudantes fazem parte de tal construgdo —
, significativo e democratico, haja vista que, ao organizar-se a escola em ciclos, se
possibilitam, inclusive, as trocas culturais, respeitando as etapas do desenvolvimento
humano.

Como visto, os ciclos alicercam-se na concep¢do de que o ser humano ¢ capaz
de aprender. Portanto, ao organizarem-se as unidades escolares em ciclos, favorece-se a
missdo escolar, em seu fim ultimo e mais importante: formagdo de sujeitos criticos,
corresponsaveis pelo mundo (meio ambiente) e pelo outro (meio antropico), conscientes

de seu papel democratico e republicano.

3.5. A democratizacio do conhecimento: principios filosofico-politicos

O conhecimento, como questio que interessa a filosofia, tem uma longa historia,
desde os socraticos até os contemporaneos, e ¢ sistematizado pela Teoria do
Conhecimento, que busca fontes, causas e desdobramentos. O interesse, aqui, estd na
afirmacgao da necessidade de democratizagdo do conhecimento, entendida como acesso a
producao dos saberes populares (cultura popular).

Organiza-se o presente item para que se compreendam as nuances que envolvem
a cultura popular e a produgdo de conhecimento. A cultura popular nos espagos escolares
tem uma historia de negagdo e subalternizacdo, fruto do processo da colonizagao

europeia, que nos fez assumir quase exclusivamente a cultura eurocéntrica. Para a
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compreensdo de tais fenomenos, percorre-se um caminho: perceber como as fontes do
conhecimento advindas da tradi¢ao filosofica, por meio do racionalismo, empirismo e do
apriorismo, sdo colonialismo. Diante disso, propde-se que a decolonialidade permitira
acessar a cultura popular, com a educagdo popular propiciando uma maior
democratiza¢ao do conhecimento.

Importante notar, desde o inicio, que a perspectiva tedrica se sustenta naquilo
que Walsh (2019) denomina de implicagdes entre interculturalidade e decolonialidade,
ou seja, busca-se refletir “[...] um pensamento que nao se baseia nos legados coloniais
eurocéntricos € nem nas perspectivas da modernidade” (p. 9). H4 uma hegemonia
geopolitica do conhecimento que, segundo a autora, impede a constru¢do de uma
sociedade outra, e assim, sem uma ruptura epistemoldgica — e, eu diria, também
gnosiologica —, perpetuam-se as bases do Estado eurocentrado. Quais bases? O
patriarcalismo, o machismo, o imperialismo, a segregacao xendfoba, etc., permeados pela

colonialidade e pelo capitalismo.

3.5.1. As fontes do conhecimento colonizadas: racionalismo, empirismo € apriorismo

A Modernidade baseia-se em um determinado conhecimento que tem suas fontes
em questdes filosoficas, sobremaneira, nas disputas dos séculos XVI-XVII. A pergunta
que mobilizava os fildsofos era: qual ¢ a fonte do conhecimento? A filosofia produziu
resposta a questdo via Teoria do Conhecimento, area que trata do conhecimento. Na
histéria da filosofia, existiram, basicamente, trés correntes filoséficas que discutem a
gnosiologia, cada qual com sua perspectiva sobre a fonte do conhecimento: o
racionalismo cartesiano, o empirismo lockeano e o apriorismo kantiano.

O ser humano, para conhecer a verdade, segundo René Descartes, de inicio,
deveria colocar em duvida todo conhecimento (denominamos de diivida metodica). Ao
aplicar-se o método da davida, chega-se as proposi¢des que nao podem ser postas em
davida. Descartes chegou a conclusdo de que ndo poderia a priori (do latim, "de antes"
ou "do anterior") partir de nenhuma premissa, nem considerar as percepgdes sensoriais
(cinco sentidos). Assim, Descartes colocava a filosofia a tarefa de apartar-se do empirico
para alcancar a verdade do conhecimento. A duvida metodica poderia levar o sujeito

pensante ao ceticismo — doutrina filosofica que afirma a possibilidade de se obter um
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conhecimento verdadeiro —, porém, Descartes, em sua filosofia, assegurou que nao devo
duvidar de minha propria existéncia, como ser pensante; dai decorre a conclusdo
cartesiana: Cogito ergo sum (penso, logo, existo), e a existéncia de Deus. Para Descartes,
esta ¢ uma verdade inquestionavel, pois, se pensante, tem que existir. Decorre do cogito
todo o influxo do idealismo na filosofia posterior, ou seja, a tendéncia de alguns filosofos
a valorizar a atividade do sujeito pensante em detrimento do objeto pensado. A
antropologia de Descartes ¢ eminentemente racionalista: 0 homem ¢, em ultima analise,
um ser essencialmente pensante.

ApOs estabelecer a sua propria natureza como ser pensante e existente, Descartes
prossegue constatando que ndo conseguiu ir além da subjetividade. Era necessario
determinar algo independente do eu pensante. Surge a segunda certeza: a existéncia de
Deus. Para Descartes, o eu pensante ¢ um ser imperfeito que tem a ideia de um ser
extremamente perfeito — a ideia de Deus —, e de onde veio essa ideia? Afirma Roger

Scruton:

Nao pode ser de minha propria concepgdo, uma vez que ¢ manifesto a luz
natural da razdo que deve haver “tanta realidade (perfeigdo) na causa quanto
no efeito”. Aplicando-se este principio as ideias, torna-se manifesto que deve
haver tanta “realidade formal” na causa de uma ideia quanto ha “realidade
objetiva” na propria ideia. [...] Minha ideia de Deus representa o mais elevado
grau de realidade; sua causa, portanto, tem de ser real no grau mais elevado;
em suma, tem de ser o proprio Deus (SCRUTON, 2008, p. 51).

No racionalismo cartesiano, existem duas substancias, essencialmente separadas
e distintas, quais sejam: a substancia pensante (res cogitans), esfera o eu — consciente; a
substancia extensa (res extensa), mundo material — corporeo. Mas a metafisica cartesiana
incluia outra dimensdo, a substancia infinita (res infinita): Deus. Assim, as duas
substancias das quais nao posso duvidar sdo a substancia pensante (eu — consciéncia) € a
substancia. No contexto da Teoria do Conhecimento, Descartes estabelece na historia da
filosofia a premissa de que a razdo ¢ a principal fonte de conhecimento. Em contrapartida,
o empirismo de John Locke coloca-se frontalmente em oposicdo a perspectiva

racionalista de Descartes. Locke, na introdugdo a sua obra Ensaio sobre o entendimento

humano, escreveu:

Visto que o entendimento autua o homem acima dos outros seres sensiveis e
da-lhe toda vantagem e todo dominio que tem sobre eles, seu estado consiste
certamente num topico que, por sua nobreza, ¢ merecedor de nosso trabalho de
investiga-lo. O entendimento, como o olho, que nos faz ver e perceber todas as
outras coisas, ndo se observa a si mesmo; requer arte e esforgo situa-lo a
distancia e fazé-lo seu proprio objeto (LOCKE, 2012, p. 79).
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Locke, juntamente com Descartes e Francis Bacon, reconhece a importancia de
o entendimento fazer um autoexame, mas diverge de Descartes quanto ao modo pelo qual
o homem produz o conhecimento. Locke inaugura a célebre disputa filosofica entre os
racionalistas e os empiristas. Para Locke, o conhecimento tem como fonte a experiéncia
com os dados sensiveis da realidade, e assim ha uma relagdo ascendente: partindo da
sensacdo para a ideia. Tal esquema ¢ diametralmente oposto ao racionalismo, que
privilegia a razdo, visto que a experiéncia sensivel esta sujeita ao equivoco. Trata-se,
como visto anteriormente, de perspectivas divergentes as de Descartes € do empirismo:
Locke, como empirista, diz que nada existe na mente que antes, ndo tenha origem na

experiéncia sensivel. Hessen afirma:

Segundo o empirismo, a razdo nao possui nenhum patrimdnio aprioristico. A
consciéncia cognoscente ndo retira conteudo da razdo, mas exclusivamente da
experiéncia. Se o racionalismo deixava-se conduzir por uma ideia determinada,
por um ideal de conhecimento, o empirismo parte de fatos concretos
(HESSEN, 2006, p. 49).

Pela reflexao (interna) e pela experiéncia sensorial (externa), sdo delineadas
todas as ideias que temos. Os empiristas defendem que as ideias sdo provenientes
exclusivamente da experiéncia, via percep¢ao sensorial (olfato, paladar, visdo, audigdo e
tato). Por fim, o leitor deve estar se perguntando: afinal, qual corrente de pensamento esta
correta? O empirismo, com a experiéncia sensivel e a reflexdo, ou o racionalismo, com
as ideias inatas? Na filosofia moderna, a questdo do conhecimento ocupou varios
filosofos e produziu debates e obras que se contrapdem. No entanto, na Alemanha, no
século XVII, surge um pensador que ndo adere nem ao modelo racionalista, nem mesmo
ao racionalismo.

Immanuel Kant, que fez do problema do conhecimento a centralidade de sua
filosofia, busca o meio-termo entre visdes tdo opostas. Segundo Kant, a producao do
conhecimento inicia-se pela experi€éncia, mas faz-se necessario o influxo do sujeito que
organiza e delimita a experiéncia. Na linguagem conceitual kantiana, diz-se que temos
duas formas de conhecer: a priori (isto ¢, anteriormente a qualquer experiéncia),
conhecimento puro que independe dos dados sensoriais, portanto, anterior a experiéncia,
conduzindo a juizos (necessarios e universais); € a posteriori (posterior a experiéncia),
conhecimento empirico que depende dos sentidos, posterior a experiéncia. Desse modo,

Kant buscou estabelecer as estruturas do sentir e do conhecer, ou seja, concluiu que
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existem certas estruturas que possibilitam as formas a priori do entendimento sao
determinadas pela experiéncia (formas a priori da sensibilidade) (COTRIM;
FERNANDES, 2013.

Kant ndo se filia as correntes hegemonicas e opostas vigentes em sua €poca (o
empirismo ¢ o racionalismo), mas critica ambas as perspectivas exclusivistas. Afirma

Immanuel Kant:

A capacidade de receber representagdes, gragas & maneira como SOmos
afetados pelos objetos, denomina-se sensibilidade. Por intermédio, pois, da
sensibilidade sdo-nos dados objetos e so ela nos fornece intui¢des; mas é o
entendimento que pensa esses objetos e ¢ dele que provém os conceitos. O
nosso conhecimento provém de duas fontes fundamentais do espirito, das quais
a primeira consiste em receber as representacdes e a segunda ¢ a capacidade
de conhecer um objeto mediante estas representagdes; pela primeira é-nos dado
um objeto; pela segunda ¢ pensado em relacdo com aquela representagao.
Intuicdo e conceitos constituem, pois, os elementos de todo o nosso
conhecimento, de tal modo que nem conceitos sem intui¢do [...], nem uma
intuicdo sem conceitos podem dar um conhecimento. Pelas condi¢des da nossa
natureza, a intui¢do nunca pode ser sendo sensivel, isto ¢, contém apenas a
maneira pela qual somos afetados pelos objetos, ao passo que o entendimento
¢ a capacidade de pensar o objeto da intui¢do sensivel. Nenhuma destas
qualidades tem primazia sobre a outra. Sem a sensibilidade, nenhum objeto nos
seria dado; sem o entendimento, nenhum seria pensado. Pensamentos sem
conteudo sdo vazios; intuigdes sem conceitos sdo cegas. [...]. Estas duas
capacidades ou faculdades n3o podem permutar as suas fungdes: o
entendimento nada pode intuir e os sentidos nada podem pensar. S6 pela sua
reunido se obtém conhecimento (KANT, 1997, p. 61-89).

Para o filosofo de Kdnigsberg, a experiéncia fornece a matéria, enquanto que a
razao a organiza de acordo com as estruturas a priori no pensamento, dai a nomenclatura
apriorismo ou idealismo transcendental. O apriorismo kantiano coloca o sujeito no centro
do processo do conhecimento, pois 0 sujeito organiza a matéria advinda da experiéncia,
a partir de sua estrutura prévia (a priori). Primeiro, o sujeito € afetado pelo objeto — afeta
a sensibilidade —, e o entendimento organiza o material fornecido. A luz do exposto,
sintetiza-se a perspectiva aprioristica kantiana, que exige a sintese do idealismo e do
realismo, pois somente assim se alcan¢a o conhecimento: “so pela sua reunido se obtém
conhecimento” (KANT, 1997, p. 89).

As discussdes sobre a gnosiologia produzidas pela Modernidade e acima
expostas fundamentam os discursos cientificos postulados hodiernamente. No entanto, a
proposta de democratizagdo do conhecimento indaga sobre a colonizacdo produzida a
partir da filosofia europeia nos saberes outros (WALSH, 2019). Como dialogar com
culturas diferentes sem subalternizar os conhecimentos advindos da cultura popular? E

possivel produzir uma escola pautada na interculturalidade? Como? De que forma a
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escola organizada em ciclos rompe ou nao com as praticas pedagogicas colonizadas? Até

que ponto a escola em ciclos acolhe a cultura e os conhecimentos populares?

3.5.2. Democratizagdo do conhecimento: cultura popular e interculturalidade

Sociologicamente “povo” aparece também como uma categoria historica que
se situa entre massa e elites. Numa sociedade que foi colonizada e de classes,
aponta clara a figura da elite: os que detém o ter, o poder e o saber (BOFF,
2015, p. 1).

Em conversas com professores, estudantes e pesquisadores, fica evidenciado
aquilo de Candau (2013) pontua: “[...] parece consensual a necessidade de se reinventar a
educacdo escolar” (p. 13), principalmente naquilo que constitui os aspectos de ensino-
aprendizagem significativos, tendo em vista a dialética presente nos contextos
sociopoliticos e culturais. A partir dos Estudos Culturais, que surgem no contexto da
critica literaria britanica desenvolvida pelo Centro de Estudos Culturais Contemporaneos,
na Universidade de Birmingham, em 1964, passa-se a questionar o proprio conceito de
cultura, vista como exclusiva e estreitamente identificada com as obras consagradas, em
detrimento de um conceito mais amplo (SILVA, 2017). Entdo, o que ¢ cultura? Qual a

relacdo entre cultura e politica? E entre cultura e curriculo escolar? Para o autor,

[...] os Estudos Culturais concebem a cultura como campo de luta em torno da
significag@o social. A cultura é um campo de producao de significados no qual
os diferentes grupos sociais, situados em posi¢des diferentes de poder, lutam
pela imposi¢ao de seus significados a sociedade mais ampla. A cultura ¢, nessa
concepcdo, um campo contestado de significagdo. O que esta centralmente
envolvido nesse jogo ¢ a definicdo da identidade cultural e social dos diferentes
grupos. A cultura ¢ um campo onde se define ndo apenas a forma que o mundo
deve ser, mas também a forma como as pessoas ¢ os grupos devem ser. A
cultura é um jogo de poder. (SILVA, 2017, p. 133-134).

A cultura®, na perspectiva dos Estudos Culturais, ndo é neutra, nem imparcial,
mas implicada nas relagdes de poder, identidade e significacdao. Dessa forma, desconstruir
e desnaturalizar a cultura ¢ imprescindivel, uma vez que o jogo cultural perpassa

interesses econdmicos, sociais e politicos. Ao privilegiarmos uma determinada expressao

32 Para Bourdieu (2004), a cultura é “[...] essa espécie de saber gratuito, para todos os fins, que se adquire
em geral numa idade em que ainda ndo se se tém problemas para colocar. Pode-se passar a vida a aumenta-
la, cultivando-a por si mesma. Ou, entdo, pode-se usa-la como uma espécie de caixa de ferramentas, quase
inesgotavel [...] a cultura esta associada a ideia de gratuidade, de finalidade sem fim” (p. 43).
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cultural, classificando-a como subalterna ou classica, isso ja denota um posicionamento
politico. A cultura como fendmeno antropoldégico®® é estudada pela antropologia, no
sentido de desvelar as interfaces entre natureza e cultura. A antropologia surge da
necessidade de compreender os modos pelos quais as variadas civilizagdes produziram
sua cultura. Claude Lévi-Strauss concebe que “a cultura ndo pode ser considerada nem
simplesmente justaposta nem simplesmente superposta a vida” (p. 17), ou seja, €
simpldrio colocar a cultura na dicotomia com a vida, seja justapondo, seja superpondo.

Como diz o antropdlogo,

Ao se espalharem por toda a terra, as civilizagdes que — com ou sem razao — se
julgavam superiores: a cristd, a islamica e a budista, ¢ em outro plano, esta
civilizagdo mecanica que com elas se parece, se impregnam de géneros de vida,
de modos de pensar e agir, que sdo justamente o objeto de estudo da
antropologia e que, sem que tenhamos consciéncia clara disso as
transformamos interiormente. E que os povos ditos “primitivos” ou “arcaicos”
ndo desaparecem do nada. Antes se dissolvem incorporando-se, de maneira
mais ou menos rapida, a civilizagdo que os cerca. E ao mesmo tempo, esta
adquire carater mundial (LEVI-STRAUSS, 1962, p. 20).

James Clifford (1995), em sua obra Dilemas de la cultura, reflete que “el futuro
no es monocultural” (p. 32). Segundo o autor, as relacdes sociais demandam intercdmbios
culturais, o que tem como consequéncia o multiculturalismo. Uma das marcas das
sociedades atuais ¢ o convivio — tenso, em disputas, correlacionando forcas — entre
culturas diversas. Tal coexisténcia implica romper com o etnocentrismo>* ou manté-lo

hegemonico.

33 “Enfim, a antropologia nos ensina a nos descentrarmos de nés mesmos assim como de nossa propria
sociedade e cultura. Isso é um exercicio fantastico e que nos abre as portas para novos universos, novas
possibilidades e alternativas de aprendermos com os outros e de nos vermos através dos outros,
conhecendo-nos mais profundamente. Afinal, como disse Sahlins (1979, p.08), ‘0 homem apreende o
mundo a partir de esquemas simbolicos que ordenam o mundo, mas que jamais sdo 0s Unicos possiveis’.
Isto quer dizer que outros grupos podem organizar o mundo de forma diferente da nossa, e nesse sentido
sempre lidamos com diferentes mundos possiveis” (SIQUEIRA, 2007, p. 10).

3% O antropologo francés Claude Lévi-Strauss trata do etnocentrismo da seguinte forma: “consiste em
repudiar pura e simplesmente as formas culturais: morais, religiosas, sociais, estéticas, que sdo as mais
afastadas daquelas com as quais nos identificamos. ‘Habitos de selvagens’, ‘na minha terra ¢ diferente’,
‘ndo se deveria permitir isso’, etc., tantas reagdes grosseiras que traduzem esse mesmo calaftrio, essa mesma
repulsa diante de maneiras de viver, crer ou pensar que nos sdo estranhas. Assim, a antiguidade confundia
tudo o que ndo participava da cultura grega (depois greco-romana) sob a denominagdo de barbaro; a
civilizacdo ocidental utilizou em seguida o termo selvagem com o mesmo sentido. Ora, subjacente a esses
epitetos, dissimula-se um mesmo julgamento: ¢ provavel que a palavra ‘barbaro’ se refira etimologicamente
a confusdo e a inarticulagdo do canto dos passaros, opostas ao valor da linguagem humana; e selvagem quer
dizer “da selva”, evoca também um género de vida animal, por oposi¢do a cultura humana. Em ambos os
casos, recusamos admitir o proprio fato da diversidade cultural; preferimos lancar fora da cultura, na
natureza, tudo o que ndo se conforma a norma sob a qual se vive” (LEVI-STRAUSS, 1976, p. 334).
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Mas hd um perigo: o movimento de aprego pelas culturas diferentes, em uma
abordagem excéntrica do outro, pode velar a cooptagdo cultural para fins de manutengao
do status quo cultural e politico. O risco de cooptagdo, segundo Walsh (2019), pode ser
expresso no movimento interno dos discursos politicos e de Estado, que t€ém como pano
de fundo um multiculturalismo amenizado ou debilitado, provocando a manutengao
hegemonica do sistema que exclui. Basta pensarmos nos discursos diplomaticos, nas
instituicdes multilaterais, no Banco Mundial, como exemplifica a autora, que pensam no
multiculturalismo atravessado pelo vazio, sem identidade dos movimentos ou dos grupos
sociais que tém sua cultura subalternizada. O legado colonial, imperialista e capitalista
outorga as instituicdes (que perpetuam seus valores) a tarefa de aparentemente colocar-
se na tutela do direito do diferente de existir, mas suas a¢des tornam a diferenca permitida
somente ¢ na medida em que, de certo modo, se submetem. Uma proposta
socioeconOdmica, social e educacional que apregoe a radical ruptura com as estruturas de
sustentacdo do capitalismo — de modo atualizado no neoliberalismo — serd aniquilada
pelas institui¢cdes colonializadas. Existe saida?

Sempre héd saidas, pelo menos assim pensam os inconformados com a
exploracdo; nao uma utopia irreal, mas possivel, e assim os movimentos sociais, com suas
pautas e projetos, resistem e lutam. Dentre os grupos que resistem, estdo os educadores
que propdem a Educagdo Popular.®® A América Latina, diante de sua histéria de
exploragio colonial, resiste ao pensar uma pedagogia decolonial®® para, de fato, promover
uma educacdo emancipatoria. Segundo Concei¢do Paludo (2015), “o processo latino-
americano possibilita compreender que a educacdo, dado o papel que desempenha na
sociedade, em uma perspectiva efetivamente emancipatdria, s6 pode ser resisténcia e

exercicio de contra-hegemonia” (p. 225). Porque resistente, a educa¢do que tem como

35 “Marcadamente, do ponto de vista das suas fontes tedricas, pode-se citar a teoria marxista; os autores
latino-americanos, dentre os quais ganham destaque Marti e Mariategui e, acima de todos, Paulo Freire,
com o método de alfabetizagdo de jovens e adultos e a formulagdo da ‘Pedagogia do Oprimido’; as matrizes
da Teologia da Libertagao; do sindicalismo; a indigenista; dos movimentos urbanos, rurais € comunitarios;
do socialismo; da revolugao; das artes, com o Teatro do Oprimido; e a da comunicagdo” (PALUDO, 2015,
p. 226).

36 “Por pedagogia decolonial, nesta perspectiva, entendemos o conjunto de teorias-praticas de formagio
humana que capacitam os grupos subalternos para a luta contra a légica opressiva da
modernidade/colonialidade, tendo como horizonte a formagao de um ser humano e de uma sociedade livre,
amorosa, justa e solidaria. Essa pedagogia deve ser entendida no contexto das lutas decoloniais, que
pretendem a viabilizagdo da humanidade contra a matriz colonial e seu padrio de racializagdo-
desumaniza¢do que ha mais de 500 anos vém oprimindo e vitimando homens e mulheres (Walsh, 2013)”
(NETO; STRECK, 2016, p. 209).
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meta a emancipacao assume o conhecimento popular, sua cultura, histéria, tradigdes,
saber e sabedorias como lugar privilegiado para os processos de ensino-aprendizagem.

A Educacao Popular tem no pensamento de Paulo Freire um importante escopo,
no sentido de que propde praticas pedagdgicas que assumem a cultura popular, e,
consequentemente, o conhecimento advindo das classes populares, de modo a integra-lo
aos curriculos. A democratizacdo do conhecimento na pedagogia da libertagdo expressa-
se na perspectiva de que se educa/liberta pela dialogicidade — ndao qualquer didlogo, mas
o dialogo que reconhece o outro como portador de conhecimentos. A educagao bancaria
denuncia que tais praticas pedagodgicas estdo cooptadas pela desvalorizagdo dos
conhecimentos prévios dos/das estudantes e que o/a professor/a deposita um
conhecimento que formalmente compreende como indispensavel. Mas quem define quais
conhecimentos sao importantes? O livro didatico, as Secretarias de Educagdo, uma
concepg¢do eurocéntrica e colonizada, ou tudo junto e misturado?

As teorias criticas do curriculo denunciam as relagdes de poder e saber presentes
nos curriculos, mas as teorias pos-criticas também desvelam as ideologias identitarias,
sexuais, de género e étnico-raciais presentes nos curriculos e praticas pedagdgicas. Para
superar aquilo que se critica, uma nova proposta pedagogica impde-se, mas ndo basta
remendar o que se tem; sem abandonar/romper, ndo teremos uma educagdo
emancipatdria. De acordo com Neto e Streck (2016),

A pedagogia do oprimido que [Paulo Freire] defendeu e praticou marca uma
ruptura em relacao as pedagogias colonizadoras, por um conjunto de motivos:
a) supera o colonialismo epistemologico segundo o qual a razéo estd sempre
no educador, representante da ciéncia hegemonica, e nunca no educando; b)
define as classes populares como sujeitos da historia, da educacdo e da
investigagdo, superando a dicotomia sujeito e objeto; ¢) valoriza a sabedoria
popular e a histéria local, oferecendo possibilidades de construir conhecimento
a partir de cosmovisdes ancestrais, anteriores ao processo colonizador; d)
empodera as classes e os grupos populares, devido ao seu viés conscientizador
e mobilizador; ) engendra um dialogo intercultural que viabiliza a restauragéo
da humanidade dos sujeitos e do mundo; f) enfatiza a participagdo cidada e

democratica, criando uma fissura na cultura do siléncio e na colonialidade do
poder (p. 215).

As estruturas neoliberais sobre a educacdo também resistirdo na busca de
manutencdo do status social vigente. Para tanto, vislumbram-se os avangos da

meritocracia, do modelo empreendedor’’, do Estado minimo, da privatiza¢io, dos

37 Como exemplo do avango neoliberal sobre a educacdo, sob novas roupagens, mas que vela velhos
projetos socioecondmicos, basta pensarmos na politica ptblica educacional implementada pela Secretaria
de Educagdo do Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC), com as escolas de Ensino Médio Integral,
especialmente as escolas vocacionadas ao empreendedorismo. Estudantes do Ensino Médio, em escolas
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vouchers para a educagao privada, etc. Como contrapor-se a tal projeto? A Educagao
Popular podera ser um caminho de contrarresisténcia, pois as bases estdo ancoradas em
outras perspectivas: ecoldgicas, sustentaveis, populares, democraticas, decoloniais, de
valorizagdo das culturas (indigenas e africanas), multiculturais, isto ¢, libertadoras e
emancipatorias.

No Brasil, especialmente, a Educag¢do Popular tem em Paulo Freire um
importante horizonte tedrico-pratico que se sustenta na ruptura com as pedagogias que
nascem sob a colonialidade. Contra-hegemonicamente, rompe e propde: rompe com a
perspectiva de uma educagdo que se faz “bancaria” e propde, em substitui¢do, uma
educagdo para a libertagdo e autonomia. Paulo Freire, ao romper com a pedagogia
colonizada, denuncia a propria colonizacdo que estd entranhada nas pedagogias
tradicionais e conservadoras, nas quais se insiste em uma pretensa neutralidade curricular,
que vela o flerte com a reprodugdo, inclusive ideoldgica, do capitalismo a moda
neoliberal. Uma educagdo para ser popular — freireana — precisa colocar a cultura popular
nas praticas curriculares e avaliativas; do contrario, o que se tem sdo praticas pouco ou
nada dialdgicas, portanto, ndo emancipatérias. Nao basta afirmar que as praticas
pedagdgicas sdo freireanas se ndo houver ruptura paradigmatica, epistémica, gnosiologica

e pedagogica. Afirma Fetzner (2009):

A educacdo popular traz, portanto, uma proposta de ruptura com o ensino
conservador e excludente, propondo uma escola que se faca com o povo e para
0 povo, na defesa de seus direitos e saberes (Freire, 1975). Os fazeres na
organizagdo dessas praticas: o didlogo com a comunidade, praticas curriculares
e avaliativas coletivas, ordenacdo dos espagos e tempos em acordo com as
necessidades avaliadas pelo grupo seriam as bases do surgimento de outra
cultura escolar (p. 54).

A educagdo que se adjetiva como popular precisa romper com os dualismos
paradigmaticos, com as dicotomias gnosiologicas (conhecimento popular e cientifico) e

com a creng¢a na neutralidade, projetos do positivismo. Sem tais rompimentos, nao se faz

estaduais integrais, aprendem, nos curriculos, a énfase em empreendedorismo. “Com a implementacao da
Trilha Empreendedora pretendemos promover maior integragdo do aluno com a escola e assim garantir a
apreensdo dos conceitos de empreendedorismo, educacdo financeira e preparagdo para o mundo do
trabalho”, conta Vivian Barros, coordenadora do Ensino Médio da Secretaria de Estado de Educagado do
Rio de Janeiro - SEEDUC-RJ. (http://www.rj.agenciasebrae.com.br/sites/asn/uf/RJ/ensino-do-
empreendedorismo-ja-e-uma-realidade-com-convenio-entre-sebrae-e-governo-do-
110,3605¢7138ab44610VgnVCM1000004c00210aRCRD. Consultado em junho de 2020).
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educagdo popular, nem se democratiza o conhecimento. Segundo Neto e Streck (2016), ¢

preciso:

a) romper a dualidade sujeito/objeto que caracteriza o conhecimento no
paradigma cientifico moderno; b) subverter a dicotomia entre conhecimento
cientifico e sabedoria popular, que tem sido uma arma ideoldgica do
pensamento eurocéntrico para determinar a inferioridade das cosmovisdes das
classes populares; c) ultrapassar a neutralidade valorativa e o descompromisso
com a transformagao social tipicas das ciéncias positivistas (NETO; STRECK,
2016, p. 219).

O processo de desumanizagdo “[...] ndo apenas como viabilidade ontologica,
mas como realidade histérica” (FREIRE, 2019, p. 40), atravessa-nos nas inimeras
violagdes cotidianas, inclusive dos direitos humanos. Diante de uma fenomenologia da
desumanizagdo empreendida em seus artificios e artifices, somos solapados da esperanga;
contudo, esperancar em tempo sombrios da historia — se € que ja houve tempos ndo
sombrios — € resistir, denunciar e propor novos cendrios. Uma das formas de violéncia e
desumanizagdo a que estamos expostos refere-se a cultura, pois esta ¢ a expressao, no
campo simbolico, daquilo que nos constituiu. A cultura permite-nos o autoconhecimento
e a localizacdo no tempo e espaco.

No que tange a democratizacdo do conhecimento, tem-se consciéncia do
processo antidemocratico, que ¢ hegemonico, inclusive, em muitas praticas pedagogico-
curriculares. Pode-se iniciar questionando, pois as vezes colocar boas perguntas € ja um
caminho proficuo: o conhecimento popular estd presente na escola até que ponto? Os
professores assumem o conhecimento prévio dos estudantes como relevante nas praticas
didaticas?

Para Bosi (2009), a cultura popular ¢ dialética, uma vez que existem movimentos
de assimilagdo, enquanto reprodu¢do daquilo que se recebe; criagio — 0 modo como o0s
grupos sociais (re)significam a heranca recebida — e, acrescentaria, o movimento de
resisténcia, entendido como aquilo que se nega a herdar culturalmente. Assim, defendo
uma educagdo na e para a interculturalidade, que advoga o reconhecimento do outro,
daquele que, diferente de mim, ndo ameaca meu modo de vida, mas antes, pelo dialogo
entre os diferentes, na diferenca que nos enriquece, negocia culturalmente. Nao uma
negociacdo aos moldes colonizadores. A base para uma educa¢do democratica do
conhecimento pressupde a interculturalidade (WALSH, 2001) como intercambio de
conhecimentos, saberes e praticas culturais, em suas respectivas diferengas, sem

subalternizagao.
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A democratizagdo do conhecimento como horizonte da educagdo assume a
riqueza das diferencas; s diversidade potencializa, sem velar os conflitos sociais,
econdmicos, culturais e politicos.*® O posicionamento politico torna-se indispensavel em
um didlogo auténtico, em que as disputas ideoldgicas sdo postas a luz, ndo ocultadas, pois
somente assim as desigualdades de todas as ordens serdo reconhecidas, nomeadas e
confrontadas. Nao se defende um diadlogo ingénuo entre culturas diversas, mas um franco
reconhecimento dos conhecimentos produzidos pelos mais diversos grupos sociais — 0s
quilombolas, os indigenas, os sem-terra, os trabalhadores sindicalizados, os agricultores,
a comunidade LGBTQI+, os camponeses, as diversas juventudes organizadas, enfim, os
movimentos sociais. A despolitizagdo da educacdo ¢ um projeto que intenta fazer
acreditar que a escola ndo ¢ um lugar politico, mas neutro. Novoa (1998) convida-nos a
recolocar nos espacos educacionais “uma espécie de consciéncia critica, que nos poe em
guarda contra a despolitizacdo do pensamento educativo e da reflexdo pedagogica” (p.
187). A despolitizacdo ¢ um desservico a democratizagdo como valor, pois ndo ha
democracia sem politica. Sem politica, ndo se constroi uma educagdo critica; sem
educagao critica, ndo se realiza cidadania; sem cidadania, nao ha povo; sem consciéncia
de povo, nao ha luta; sem luta, ha ditadura, subalternizacao, opressao e todo tipo de
desigualdades.

No capitulo seguinte, trato da caracterizagdo da rede municipal de Miguel
Pereira, buscando consolidar os dados e obter um quadro interpretativo a luz dos aportes
tedricos vistos no capitulo anterior. Igualmente, apresento os dados coletados por meio
de entrevistas e conversas com coordenagdo pedagogica, gestor municipal (ex-secretario
de educacao) e docentes que atuam no Ciclo de Alfabetizagdo em Miguel Pereira. Por
fim, apresento as analises interpretativas do fendmeno estudado e as conclusdes da

pesquisa.

38 Segundo Didgenes Pinheiro (2010), “a possibilidade de se usufruir a cultura e a educagdo ¢ um dos
aspectos mais relevantes na constru¢do de uma sociedade que se quer democratica [...]. A cultura, o
conhecimento e as possibilidades que deles advém estao ligados as instituigdes formais de ensino, tais como
a escola para as criangas e a universidade para jovens e adultos, e também as institui¢des ndo formais, nos
seus mais variados formatos, de grupos de juventude a organizagdes ndo governamentais” (p. 24).
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4. A REDE MUNICIPAL DE MIGUEL PEREIRA: OLHAR PARA O CAMPO

No presente capitulo, apresento a Rede Municipal de Educacdo de Miguel
Pereira; como campo de pesquisa, para caracterizar a rede, optei por situd-la no conjunto
da cidade de Miguel Pereira, em sua dimensdo socioecondmica e politica, para
compreender de que forma a organizacdo escolar em ciclos foi gestada e implementada
como politica publica e como estd implicada na democratizagao do conhecimento. Para
tanto, recorri aos dados demograficos e sociais, tendo em vista a politica publica de
educagdo no municipio. Levantei os dados das unidades escolares, buscando entender de
que modo os docentes e gestores publicos concebem o Ciclo de Alfabetizacdo em Miguel
Pereira, o que metodologicamente exigiu a utilizagdo de entrevistas e conversas. Realizei
entrevistas com a ex-coordenadora do ciclo da rede, cinco docentes que atuam no ciclo
de alfabetizag¢do e com o ex-secretario municipal de educagao.
Procedi a andlise dos dados coletados durante a pesquisa, relacionando-os com a
revisdo apresentada no Capitulo 3 deste trabalho. Na andlise dos dados, em especial das
entrevistas, recorri a propria estrutura das perguntas realizadas para destacar algumas

dimensdes que considero relevantes.

4.1. Caracterizagdo do campo: organizacao escolar em ciclos - SME/Miguel Pereira
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Na cidade de Miguel Pereira, fundada em 25 de outubro de 1955 e localizada na
Reserva Bioldgica do Tingud, no interior do estado do Rio de Janeiro, os municipes
chamam-se miguelenses. Tem 289,2 Km? e faz limites com os municipios de Petrépolis,
Duque de Caxias, Japeri, Nova Iguagu, Paracambi, Engenheiro Paulo de Frontin,
Vassouras e Paty do Alferes. De acordo com o Censo, o municipio tem 25.493 habitantes
(IBGE, 2018). E uma cidade turistica (estancia climatica), por causa do clima serrano,

que atrai turistas para as colonias de férias, e tradicional lugar de veraneio.

Figura 1: Localizacao de Miguel Pereira

(Fonte: www.pmmp.rj.gov.br/ Prefeitura de Miguel Pereira)

Figura 2: Mapa do Municipio de Miguel Pereira com os seu territorio e distritos.
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Fonte: https://www.mobflu.com/2020/04/Distrito-de-Conrado.html).

Quadro 4: Indicadores socioecondmicos

INDICADORES
IDH (PNUD/2010) 0,745 - alto
PIB 9IBGE/2006) R$ 682782,05 mil
PIB per capita (IBGE/2016) R$ 27.470,61

Fonte: www.pmmp.rj.gov.br/ (Prefeitura de Miguel Pereira).

Os dados sociodemograficos demonstram que Miguel Pereira ¢ uma cidade
privilegiada, tendo em conta o IDH 0,745, considerado alto, principalmente quando
comparado ao de outras cidades do estado do Rio de Janeiro. Segundo o Relatorio de
Desenvolvimento Humano de 2010, o municipio de Miguel Pereira ocupa a 11* posigio,
em um total de 92 municipios. A economia*’ funciona em torno do turismo, por estar em

uma regido serrana, contigua a Reserva Ecologica do Tingua, com pontos turisticos, como

390 IDH leva em conta: longevidade da populagio, educacio (acesso ao conhecimento) e renda. Dados de
2010 do Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento. Disponivel em https://www.undp.org

40 De acordo com dados do IBGE MUNIC, economicamente, Miguel Pereira, circunscrevendo-se ao
aspectos de trabalho e rendimento: “em 2019, o salario médio mensal era de 2.0 salarios minimos. A
propor¢ao de pessoas ocupadas em relacdo a populagdo total era de 20.1%. Na comparagdo com os outros
municipios do estado, ocupava as posi¢cdes 46 de 92 e 34 de 92, respectivamente. Ja na comparagdo com
cidades do pais todo, ficava na posicao 2034 de 5570 e 1381 de 5570, respectivamente. Considerando
domicilios com rendimentos mensais de até meio salario minimo por pessoa, tinha 33.6% da populacao
nessas condigdes, o que o colocava na posi¢do 62 de 92 dentre as cidades do estado e na posigao 3877 de
5570 dentre as cidades do Brasil” (Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rj/miguel-pereira/panorama).
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o Parque Municipal, cachoeiras, trilhas, montanhas/mirantes, lagos e espacos
gastrondmicos, além do clima tropical de altitude (média anual menor de 23° C). A cidade
¢ procurada por pessoas que, ao se aposentarem, desejam uma vida confortavel e com
qualidade, considerando os indices muito baixos de violéncia € o acesso relativamente
facil e rapido ao Rio de Janeiro (bastando descer a serra de Miguel Pereira).

A cidade vem passando, nos ultimos anos, por profundas mudangas paisagisticas
e incremento de novas empresas, o que impacta nos empregos. Tal incremento dos
empregos ocorre porque, segundo dados do IBGE MUNIC, as pessoas ocupadas, em
2019, eram 5.145, correspondendo a 20,1% da populagao total; isso evidencia a baixa
taxa de empregabilidade na cidade. No entanto, ndo se olvide de que ¢ uma cidade de
veraneio, procurada por pessoas que se aposentaram e buscam qualidade de vida. Ha
iniciativas do poder publico no incremento da educagdo superior: polo do Consodrcio
CEDERJ (com cursos de graduagdo em Pedagogia, Matematica e Historia pela
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro e em Turismo pelo CEFET-RJ) e
inauguracao da Faculdade de Miguel Pereira em parceria entre o Executivo municipal e
a Universidade de Vassouras (varios cursos, com destaque para os cursos de Medicina e
Direito). Os espagos universitarios permitem que os jovens permanecam na cidade para
fins de estudo e que sejam recebidos estudantes de fora da cidade. No entanto, existem
criticas sobre o envolvimento do poder publico municipal, com aporte de verbas publicas
no Ensino Superior, em detrimento de suas obrigagdes constitucionais, primordialmente,
com a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental.

No campo politico partidario, foram os resultados da cidade nas elei¢des de 2018,
no primeiro turno, considerando-se apenas os mais votados: Bolsonaro, com 61,12% dos
votos; Ciro, com 14,65%; e Haddad, com 13,32%; no segundo turno: Bolsonaro, com 68,70%
dos votos, e Haddad, com 31,30% dos votos. As manifestagdes pro-Bolsonaro em Miguel
Pereira reinem apoiadores em niimero muito maior do que o das manifesta¢des criticas ao
governo, com carreatas populares, vestidos de verde/amarelo, bandeiras do Brasil e camisas
da selecao brasileira. O atual prefeito, André Pinto de Afonseca, conhecido como André
“Portugués”, filado ao Partido Social Cristdo (2021-2024), foi reeleito. A gestdo do atual
chefe do Executivo municipal demostrava proximidade com o ex-governador Wilson Witzel
(o qual sofreu impeachment), o presidente Jair Bolsonaro e o senador, pelo estado do Rio de
Janeiro, Flavio Bolsonaro.

Ao buscar caracterizar a face educacional do municipio pesquisado, encontrei os

seguintes dados:
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Quadro 5: Dados educacionais do Municipio de Miguel Pereira

IDEB — Anos iniciais do Ensino Fundamental - 6,4
Rede publica - 2019
IDEB — Anos finais do Ensino Fundamental - 4,9
Rede publica - 2019
Matriculas no Ensino Fundamental - 2020 3.131 matriculas
Matriculas no Ensino Médio - 2020 812 matriculas
Docentes no Ensino Fundamental - 2020 200 docentes
Docentes no Ensino Médio - 2020 121 docentes
Taxa de escolarizagdo de 6 a 14 anos de idade - 98,6 %
2010
Taxa de escolarizagdo - comparando com outros
5.570 municipios Miguel Pereira fica com a posi¢do: 1139°
no pais
Taxa de escolarizagdo - comparando com outros
92 municipios Miguel Pereira fica com a posigdo: 15°
do estado do RJ

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rj/miguel-pereira/panorama

Os dados permitem concluir que o municipio de Miguel Pereira possui alta taxa
de escolarizagdo da populagdo, considerando-se a idade escolar dos 6 aos 14 anos,
perfazendo 98,6%. Porém, evidencia que o direito a educacdo ainda ndo consegue atingir
a totalidade do publico em idade escolar de matricula obrigatoria. Em comparacdo com a
taxa de escolarizacdo de cidades do pais e do estado, as posi¢des ndo indicam os melhores
cenarios. A SME-MP precisaria buscar estratégias para resgatar criancas e adolescentes
em idade escolar que ndo estdo matriculadas em unidades escolares. Inclusive, caberiam
acOes de politicas publicas para fazer busca ativa, com visitas as familias, em conjunto
com outros Orgdos publicos, para compreender as peculiaridades de cada caso e,
juntamente com os responsaveis, solucionar a situagao.

Quanto ao IDEB - indice que foi operacionalizado em 2007 com o intuito de
verificar a qualidade da educacdo basica para orientar as politicas publicas educacionais
—, € preciso ter em mente que, apesar de estarem na cultura escolar e nos debates publicos,
devem ser postos nas controvérsias e criticas*! (CASASSUS, 2009; HORTA NETO,
2010; MACHADO, 2012; ESTEBAN; FETZNER, 2015; SILVA; FETZNER, 2018). O

4l Para Soares (2011): “[...] o Ideb tem alta correlagdo com o nivel socioecondmico do alunado. Assim, ao
atribuir a esse indicador o status de sintese da qualidade da educagao, assume-se que a escola pode superar
toda a exclusdo promovida pela sociedade. Ha uma farta literatura que mostra que isso € impossivel. Todos
os alunos tém direito de aprender, e os conhecimentos e habilidades especificados para educagdo basica
devem ser os mesmos para todos. No entanto, obter este aprendizado em escolas que atendem alunos que
trazem menos de suas familias ¢ muito mais dificil, fato que deve ser considerado quando se usa o indicador
de aprendizagem para comparar escolas e identificar sucessos” (SOARES, 2011, p. 7).
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IDEB acaba por descontextualizar a escola de seu contexto social, ndo podendo ser
tomado como critério de qualidade (FREITAS, 2004; 2007). As avalia¢des externas estao
“em confronto com propostas de democratizagdo da escola publica” (ESTEBAN;
FETZNER, 2015, p. 75).

A Rede Municipal de Educagdo de Miguel Pereira possui 27 unidades escolares,

sendo:
Quadro 6: Distribui¢do das unidades escolares e da oferta de modalidade de ensino

Unidades (Creche ¢ Educag@o Infantil) 13

Unidades (1° ao 5° ano) 5

Unidades (6° ao 9° ano) — uma unidade faz sele¢do para matricula 4
Unidades (EJA — 1° - 5° anos, diurno e noturno) 3
Unidades com Educacéo Integral (3°, 4° ¢ 5° ano) 1
Unidades com Educacgdo Integral (1°, 2° e 3° ano) 2
Unidades com Educacao Integral (2° e 5° ano) 1
Unidades com Educacao Integral (4° e 5° ano) 1
Unidades com Educag@o Integral (Educacdo Infantil) 2

Fonte: Portal da transparéncia da Prefeitura de MP (https://transparencia.pmmp.rj.gov.br/?serv=64)

A Educagdo Infantil compde o maior nimero de unidades escolares, tendo em
vista os segmentos educacionais da rede de Miguel Pereira. A Educagdao de Jovens e
Adultos (1° ao 5° ano) funciona em dois turnos, matutino e noturno. Uma politica piblica
educacional chama a atengdo: a rede possui uma unidade escolar (E. M. de Formagao
Profissional Governador Portela) que oferta do 6° ao 9° ano e faz processo de selecao
(provas) para a matricula; segundo o regimento interno da referida escola, estudantes que
reprovam em qualquer componente curricular ndo podem renovar matricula para o ano
escolar seguinte. Em uma logica de retencdo, selecdo exclusivamente cognitiva e com
recusa de matricula, na rede de Miguel Pereira, a concep¢ao de avaliagdo classificatoria
com consequente reprovagdo coabita com a organizagdo escolar em ciclos, que tem bases
psicoldgicas, humanisticas, pedagogicas, curriculares e epistemoldgicas ndo coniventes
com esta pratica.

O quadro anterior mostra que a SME-MP, em seu dever legal de ofertar ao

publico educagao basica, implementa uma politica educacional de escolas com ensino em
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tempo parcial e integral. A educacdo integral, de fato, precisa ser consolidada como
politica educacional, pois pode impactar positivamente na qualidade da educagdo.
Contudo, faz-se necessario pensar o modelo politico-pedagogico da educacdo integral,
porque pode estar aumentando o tempo de permanéncia de estudantes na escola, sem
(re)pensar que qualidade, além do tempo, deve abranger os aspectos culturais e os
multiplos conhecimentos, entre eles, danga, teatro, literatura, musica, capoeira, esportes,
etc. (CAVALIERE; COELHO, 2008; COELHO, 2013).

Ao consultar o Plano de Governo do periodo 2021/2024 no site do TSE*?* do

atual prefeito, encontrei:

Uma cidade reconhecida por uma educagdo de qualidade. A consolidagdo de
uma educacdo de qualidade, inclusiva, preocupada com toda a comunidade
escolar e, progressivamente, em tempo integral consiste na grande meta que
pretendemos atingir em nossa gestdo. Ampliagdo da oferta do ensino integral
(PLANO DE GOVERNO, 2020, p. 9).

Pelos dados coletados, o municipio vem em uma crescente ampliagdo da oferta
de escolas e matriculas na modalidade integral: das 27 unidades, oito sdo integrais.
Entretanto, a educacao integral, apesar de ser uma ideia altamente recomendada, tem tido
experiéncias frageis na perspectiva pedagogica (CAVALIERE, 2002; 2009). Dentre as
unidades de educacdo integral, destacam-se as que ofertam o Ciclo de Alfabetizacao

(apenas duas escolas).

4.1.1. O Ciclo de Alfabetizacdo em Miguel Pereira

Quadro 7: Unidades que ofertam o Ciclo de Alfabetizagdo

Ciclo de Alfabetizaciao Unidades escolares

Horério Integral (1°, 2° e 3° ano) e E. M. Ruy Bittencourt

e E. M. Marco da Costa

Horario parcial (1°, 2° e 3° ano) e E. M. Pantanal
e E. M. Pantrezina
e E. M. Prof. Adalice Soares
e E. M. Prof. Cornélio José Fernandes Netto
e E. M. Sdo Judas Tadeu
Horério integral (2° ¢ 5° ano) e E. M. Santa Barbara

2 Plano de governo 2021 /2024 André Portugués e Pedro Paulo Quinzinho: Miguel Pereira-RJ “O trabalho
tem que continuar” (PSC- PP —-PL - PRTB - REPUBLICANOS - PODEMOS)
https://divulgacandcontas.tse.jus.br/candidaturas/oficial/2020/RJ/58572/426/candidatos/185773/5 16008

69092366.pdf
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Horério integral (3°, 4° e 5° ano) | e E. M. Felicio Bastos |
Fonte: Portal da transparéncia da Prefeitura de MP (https://transparencia.pmmp.rj.gov.br/?serv=64)

A implementacao do Ciclo de Alfabetiza¢ao na rede municipal de Miguel Pereira
iniciou-se no ano de 2005, sendo consolidada a partir de 2012, conforme informacgdes
obtidas na conversa com o ex-secretario de Educa¢ao, com a adesdo ao Pacto Nacional
pela Alfabetizagio na Idade Certa (PNAIC)*. Até entdio, a organizacdo escolar do Ensino
Fundamental era seriada, no entanto, somente no Ciclo de Alfabetizagao que se organiza
em trés anos. E importante destacar que os demais anos do Ensino Fundamental
continuam organizados em séries. No que tange ao Ciclo de Alfabetizacdo, chama a
atenc¢do o fato de que as unidades escolares da rede de Miguel Pereira que oferecem
ensino integral fazem separacdo entre os anos do ciclo: somente duas escolas que
oferecem a modalidade integral (E. M. Ruy Bittencourt ¢ E. M. Marco da Costa) nio
separam os trés anos do ciclo; as demais separam (E. M. Santa Bérbara e E. M. Felicio
Bastos)*. Com a Base Nacional Comum Curricular, ocorreu uma antecipagao para 2° ano

em oposicdo as diretrizes do PNAIC*, que colocava até o 3°. Afirma a BNCC:

Embora, desde que nasce e na Educagdo Infantil, a crianga esteja cercada e
participe de diferentes praticas letradas, ¢ nos anos iniciais (1° e 2° anos) do
Ensino Fundamental que se espera que ela se alfabetize. Isso significa que a
alfabetizagdo deve ser o foco da acdo pedagdgica (BNCC, 2017, p. 89).

43 Sobre 0 PNAIC, Fabiola Silva dos Santos (2019) afirma: “nos primeiros anos de PNAIC, os municipios
pactuados do estado do Rio de Janeiro, sob coordenagdo e supervisdo da Faculdade de Educacdo da UFRJ,
em meu polo de atuagdo, recebemos orientacdes para a realizag@o das dindmicas de formagao, dando énfase
nas trocas de saberes, com vistas na reflexdo sobre teorias e praticas que envolvem a alfabetizacdo de
criangas. Tais reflexdes abrangiam desde os direitos de aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica
(e demais areas de conhecimento), bem como outros temas, como por exemplo, curriculo, avaliagdo,
heterogeneidade, inclusdo e a crianga no Ciclo de Alfabetizacdo. As vivéncias proporcionadas pela
universidade, nos polos de formacdo, durante os periodos de formagdo dos/as Orientadores/as de Estudos,
provocavam-nos a problematizar os temas de estudos de modo a se adequarem as especificidades dos
municipios, aos anseios dos grupos de professores/as alfabetizadores, com a finalidade de fomentar um
debate em torno de suas experiéncias e, assim, construindo possibilidades outras de atuagdo a partir da
ressignificagdo das concepgdes sobre os diferentes temas abordados” (SANTOS, 2019, p. 31) [Dissertagdo
de mestrado].

4 Conforme informagdes expressas no Quadro 5: Distribuicio das unidades escolares e da oferta de
modalidade de ensino, e no Quadro 6: Unidades que ofertam o Ciclo de Alfabetizacdo.

4 O PNAIC, como politica piiblica educacional, acaba por misturar propostas diferentes, progressistas e
neoliberais, ja que sinaliza que o agrupamento em ciclos seria o melhor caminho educacional, a0 mesmo
tempo em que se rende as intengdes neoliberais, como as avaliagdes externas: “[...] deve-se observar que o
PNAIC agrupa politicas que tém origens e finalidades diferentes, pois apresenta a discussdo dos ciclos
como forma de democratizagdo da educagdo escolar, como a melhor maneira de organizar as criangas na
escola, o curriculo e a avaliag@o e, a0 mesmo tempo, estimula a aplicagdo das avaliagdes externas, que t€ém
sua origem e finalidade em perspectivas neoliberais” (FETZNER; SILVA, 2018, p. 118).
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A BNCC nao fala em Ciclo de Alfabetizagdo, mas coloca o processo de
alfabetizagdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, explicitamente, nos dois
primeiros. Assim, temos como hipotese que algumas unidades escolares de Miguel
Pereira ja se estruturam em consonancia com as orientagdes da BNCC de alfabetizar até
o segundo ano. Mas como foram discutidas tais mudangas? De que forma isso chegou as
unidades escolares? Como as professoras e os professores se apropriaram da mudanca?
Tais questdes serdo respondidas por meio das entrevistas realizadas, apresentadas em

topico a seguir.

4.2. Como as/os docentes entrevistadas/os concebem a organizacao escolar em ciclos?

Este estudo tem como pressuposto que as pesquisas em Ciéncias Humanas e
Sociais, por suas particularidades, ndo ddo conta da totalidade da realidade que se
pesquisa. Por qué? Porque o que fazemos na pesquisa ¢ uma reconstrugdo socio-historica
e dialética da realidade. Por isso, ndo considero que apresento a realidade da organizagao
escolar em ciclos em Miguel Pereira; o que fiz, por meio das entrevistas, € reconstruir por
mediacoes a realidade social que nao pode ser apreendida de imediato. A perspectiva
dialética e critica permite a andlise das entrevistas em sua historicidade, circunscrevendo-
as a articulacao entre teoria-pratica, a propria linguagem e as praticas sociais (MINAYO,
2014).

No presente capitulo, trago os resultados obtidos na coleta de dados e ulterior
analise, tendo os referenciais bibliograficos e aportes tedricos apresentados nos capitulos
anteriores. No entanto, as andlises ndo serdo uma descrigdo da concepgdao de
democratizagdo do conhecimento na organizacdo escolar em ciclo da rede de Miguel
Pereira, mas uma aproximacao dos sujeitos que realizam agdes pedagdgicas no Ciclo de
Alfabetizagdo. Ou seja, ndo se reproduz a realidade propriamente dita, porque se parte da
ideia de que a realidade ¢ mediatizada e perpassada por praticas e teorias multifacetadas,
que coabitam socialmente. As pessoas entrevistadas refletem peculiaridades em relagao
aos contextos historico-culturais que precisam ser ponderadas na producdo, ou melhor,
na tarefa do pesquisador de reconstruir uma leitura daquilo que se pesquisa. Assim,
existem limites em toda reconstru¢do analitica. Nao se esgotardo as possibilidades e
perspectivas, nem mesmo serdo trazidas conclusdes formalmente estabelecidas. Isso

porque a realidade social, por sua constitui¢do inacessivel em si mesma, demanda, por
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parte das Ciéncias Sociais, aproximagoes — as apalpadelas —, pois sempre estara aquém
da “suntuosidade que ¢ a vida dos seres humanos em sociedade” (MINAYO, 2014, p. 15).
Portanto, as analises pressupdem que a tarefa sera uma aproximagao da realidade, ndo sua
completa, perfeita e satisfatoria analise. A analise da realidade social ¢ qualitativa, uma
vez que “[...] o objeto das Ciéncias Sociais ¢ essencialmente qualitativo” (MINAYO,
1994, p. 16).

Outra ponderacdo que precisa ser feita no relatorio da presente dissertagdo ¢
sobre as dificuldades encontradas para conseguir que professoras e professores
aceitassem conceder entrevistas — em meio a pandemia, com distanciamento social,
unidades escolares fechadas, diante da realidade humana e social. Houve dificuldade de
estabelecer contatos, em conseguir meios de se comunicar; devido as circunstancias
especificas, muitos € muitas se recusaram a participar da pesquisa, relatando receio de
falar e enfrentar perseguicao politica, por estarem em uma cidade pequena. Tais situagdes
dificultaram sobremaneira a coleta de dados para prosseguimento da pesquisa, resultando
que as etapas da pesquisa ndo funcionaram conforme planejado.

A resisténcia diante da entrevista demonstra as implicagdes pessoais, sociais €
politicas no contexto de uma cidade do interior do estado do Rio de Janeiro onde persiste
o receio de retaliagdes, mesmo entre servidores publicos concursados. Percebo, assim,
como ¢ urgente pensarmos nos projetos — como a Reforma Administrativa (PEC 32/20)
— que fragiliza o servigo publico, por exemplo. Os sujeitos da pesquisa evidenciaram o
cenario sociopolitico em que estamos inseridos: Projeto Escola Sem Partido; crescimento
de governos autoritarios; surgimento de dossi€ de servidores “antifascistas”, produzido
pela Secretaria de Operagdes Integrada (Seopi), com uma lista de 579 servidores federais,
estaduais e professores, sob a égide do Ministério da Justiga; membros do legislativo
federal, estadual e municipal que “fiscalizam” reparti¢des publicas, como escolas e
institutos federais de educagdo. O fato de docentes ficarem receosos de se manifestarem,
mesmo o pensamento sendo livre e resguardado como direito constitucional, desvela o
momento politico autoritario que vivemos. Embora informando previamente que as
entrevistas teriam um cunho académico e que as identidades seriam confidencialmente
resguardadas, muitos e muitas preferiram nao participar. Por alguns momentos, achei que
a pesquisa seria inviabilizada, pelo menos do modo como fora pensada no projeto e
delineada na qualifica¢do de mestrado.

Consegui entrevistar:
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e (E 1): ex-coordenadora pedagogica que atuava na implementagdao do Ciclo de

Alfabetizagao na rede;

e (E2,E3,E4,E5eE 6): cinco docentes que atuam no Ciclo de Alfabetizacdo;

e (E 7): ex-secretario municipal de Educacdo de Miguel Pereira que atuou na

implementa¢ao do ciclo na rede (2006-2012).

Os procedimentos de entrevista foram: selecdo de um perfil ideal de sujeitos

(com os critérios: docentes da rede de Miguel Pereira, vinculo de cargo por concurso

publico e atuacdo direta com a organizagdo escolar em ciclo); contatos com os possiveis

sujeitos da pesquisa; apresentacdo da pesquisa; submissdo do Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (Apéndice I); agendamento da entrevista.

4.2.1. Caracterizag¢ao dos sujeitos participantes da pesquisa

Quadro 8: Perfil dos/as professores/as entrevistados/as.

. ~ ~ A L Participaca icl
Identificacdo | Formac¢ao académica Dados profissionais artli[l);; greoﬁrzlzcg:)c o de
Cur§o Normal;~ Pedag0~g1a; Trabalha hd 31 anos na f?ducagao; Ex-coordenadora do Ciclo de
E1l Pos-graduagio (Gestdo Trabalhou no Ensino Alfabetizacio
Escolar). Fundamental; Gestdo escolar. §a0.
Curso Normal; Pedagogia; | Trabalha ha 26 anos na educagao. Docente no Ciclo de
E2 Pos-graduagdo (Educagio Trabalhou no Ensino Alfabetizacio
Especial). Fundamental; Gestdo escolar. §a0.
Curso Normal; Pedagogia; | Trabalha ha 14 anos na educagao. Docente no Ciclo de
E3 Pos-graduagdo Trabalhou no Ensino Alfabetizaca
(Supervisdo e Gesto). Fundamental. abetizacao.
Curso Normal; Pedagogia; | Trabalha ha 13 anos na educacdo.
Ea4 Pos-graduagdo Trabalhou no Ensino Docente no Ciclo de
(Alfabetizagdo e Fundamental e na coordenagio Alfabetizagao.
Letramento). pedagégica.
Pedagogia; Pds-graduacdo T lha ha
(Metodologia do Ensino rab~a a hia nove anos na Docente no Ciclo de
E5 educagdo. Trabalhou no Ensino .
Fundamental e em Fund 1 Alfabetizacio.
Educacdo Especial). undamental.
Curso Normal; Pedagogia; | Trabalha ha 12 anos na educacao. Docente no Ciclo de
E6 Pos-graduagio (Gestdo, Trabalhou no Ensino Alfabetizaca
Supervisdo e Orientagdo). Fundamental. aoelzagao.
E7 Gradgagﬁo em Educagio Docente ha 35 anos. Ex-secretario de Educacao do
Fisica; Mestrado em Municipio de Miguel Pereira
Ciéncias do Desporto (2005-2012).
(UER)).

Fonte: organizagdo do autor.

No quadro, fica evidente que o grupo de entrevistados retne docentes concursados

no servigo publico. Quanto a formacdo, a totalidade tem curso de licenciatura em
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Pedagogia e curso de pos-graduacao lato sensu (sendo trés em gestao escolar, dois em
Educacdo Especial e apenas um em Alfabetizacdo e Letramento); somente uma pessoa
ndo tem o curso normal.

De acordo com o Indice de Efetividade da Gestdo Municipal — IEGM*, divulgado
pelo Tribunal de Contas do Estado do Rio de Janeiro (TCE-RJ), no item 19, Miguel
Pereira cumpre as metas 154 ¢ 16*® do Plano Nacional de Educagio (2014-2014). No
documento, o TCE-RJ pergunta a Prefeitura de Miguel Pereira sobre a formagao docente:
“Todos os professores da Educacdo Bésica possuem formacao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam,
conforme instituido no art. 62 da Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996?”. Diante da
indagacdo, a Prefeitura respondeu que, na rede de Miguel Pereira, todos os professores
tém formagdo especifica, em consonancia com a legislacdo educacional (LDB 9394/96).
No item 40 do referido relatorio, encontra-se a seguinte pergunta: “A Prefeitura/Secretaria
da Educacao Municipal possui Plano de Cargos e Salarios para seus professores?”. Foi
informado que a Prefeitura de Miguel Pereira possui plano de cargos e salarios, ou seja,
cumpre a meta 18*° do PNE. Segundo o Plano de Governo do prefeito atual (2021/2024),
também ha a previsdo de “ampliar o programa de formagao continuada dos profissionais

de educagdo da rede municipal” (PLANO DE GOVERNO, 2020, p. 9).

4.2.2. Entrevista com a ex-coordenadora do ciclo da SME-MP

46 0 IEGM ¢ um indicador de desempenho produzido por relatorio divulgado pelo Tribunal de Contas do
Estado do Rio de Janeiro (TCE-RJ): “é um indicador de desempenho de ambito nacional, composto por
sete indices setoriais tematicos, cujo objetivo é avaliar, ao longo do tempo, se a visdo ¢ objetivos
estratégicos dos municipios foram alcancgados e, com isso, oferecer elementos importantes para melhoria
da gestdo municipal e para auxiliar e subsidiar a acdo fiscalizatoria do controle externo exercido por esta
Corte de Contas” (https://www.tce.rj.gov.br).

47 PNE, Meta 15: “garantir, em regime de colaboragio entre a Unifio, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagdo dos profissionais
da educacdo de que tratam os incisos I, II e III do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educag@o basica possuam formagdo
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam”.

48 PNE, Meta 16: “formar, em nivel de pés-graduagio, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educagdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da
educacao basica formagdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualiza¢des dos sistemas de ensino”.

4 PNE, Meta 18: “assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de carreira para os(as)
profissionais da educacao basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira
dos(as) profissionais da educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constitui¢do Federal”.
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A entrevista com a ex-coordenadora que atuou em varias instancias na educagao
na SEM-MP, sobretudo na equipe responsavel pela efetivacao do ciclo, buscava por dados
que auxiliassem a compreender quais 0s motivos e circunstancias da implementagdo dos
ciclos na cidade; o roteiro da entrevista esta no Apéndice II desta dissertagdo. As questoes
que orientaram a entrevista trataram da implementacao do Ciclo de Alfabetizacao, da
operacionalizacdo da organizagdo escolar em ciclos e das possiveis mudancas curriculares
e avaliativas.

De acordo com a entrevistada, a rede de Miguel Pereira era organizada de modo
seriado, com uma perspectiva pedagdgica tradicional. Ao ser questionada sobre como

seria essa seriacdo e pedagogia tradicional, a ex-coordenadora respondeu:

Naquela época, década de 90 ¢ inicio do ano 2000, a rede de Miguel Pereira
tinha, em suas propostas pedagogicas, a seriagdo (Classe de alfabetizagdo até
a oitava série). As professoras geralmente tinham como formagdo o curso
normal, que ndo preparava, de fato, para os desafios da educagdo; uma
formacdo com lacunas. A tendéncia era uma formagdo tradicional:
cumprimento do curriculo escolar presente nos documentos curriculares e,
basicamente, seguindo livros didaticos; aulas expositivas, com foco no
contetdo; muita exigéncia de disciplina na sala de aula; aplicacdo de testes e
provas; reprovagao. (E 1, entrevista concedida em 1 de outubro de 2021).

O que a entrevistada compreende como formacao tradicional abarca concepgoes
curriculares e epistemologicas, e sua fala centraliza tanto o conhecimento produzido na
formagdo docente quanto o conhecimento pressuposto nas opc¢des curriculares. De fato,
o curriculo ¢ uma arena contestada e, portanto, politica. A depender dos pressupostos
socioantropoldgicos, performa uma concepcdo de mundo e de ser humano a ser
“ensinado” na escola. O curriculo € um territério em disputa, o que desvela os atores
sociais que performam ideologias em seu interior (ARROYO, 2013; SANTOME, 2013).

A centralidade da questdo curricular na fala da entrevistada demonstra que o
conhecimento se implica com curriculo. O conhecimento organizado no interior do
curriculo indica os pressupostos da produgdo de relagdes assimétricas de poder e saber,
tanto na escola quanto na sociedade (MOREIRA; TADEU, 2013). A luz da resposta,
pode-se acrescentar que os atos em torno das opg¢des curriculares, ndo neutros, mas, por
vinculagdes com a €tica, a politica, a estética e a cultura, ainda que nem sempre de modo
explicito, inspiram opgdes epistemologicas (conhecimento) e pedagdgicas (MACEDO,
2017).

Outro dado a ressaltar refere-se a correlagdo que a entrevistada fez entre

pedagogia tradicional e livro didatico; os livros didaticos engendraram, nas escolas e
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redes, um curriculo que nem sempre € perceptivel. No cendrio curricular brasileiro, os
livros didéticos, pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)°, acabam
impactando os curriculos das redes. Geralmente, ha um edital, com pistas e orientagdes
as quais as editoras se conformam, que precisa ser problematizado, ja que promove um
determinado tipo de conhecimento e, portanto, exclui tantos outros (PEREIRA, 2013).
Quanto aos motivos pelos quais a SME-MP efetivou o Ciclo de Alfabetizagdo e
de que modo se operacionalizou a organiza¢do escolar em ciclos, a entrevistada

respondeu:

A proposta de implementacao do ciclo de alfabetizagdo comecou por volta do
ano de 2005. Na rede municipal de Miguel Pereira foi implementado o ciclo
de alfabetizagdo, que compreende o 1°, 0 2° ¢ 0 3° anos do Ensino Fundamental.
Nota-se que a intengdo, em 2006, na rede, era aos poucos organizar todo o
Ensino Fundamental em ciclos; contudo, houve mudancas de governos e das
coordenacdes na Secretaria, ¢ a coisa ficou esquecida e nunca implementada.
(E 1, entrevista concedida em 1 de outubro de 2021).

A resposta permite afirmar que a SME-MP se movimenta como politica publica
educacional em direg¢do a escola em ciclos, no caso, Ciclo de Alfabetizacdo, a partir de
2005. De inicio, a organizagdo em ciclo ficaria limitada ao Ciclo de Alfabetizagao (1°, 2°
e 3° anos do Ensino Fundamental), mas haveria uma efetivacao do ciclo, aos poucos, em
todo o Ensino Fundamental, algo que ndo ocorreu at¢ o momento. Segundo dados da
propria SME-MP, tal politica ficou restrita as intengdes da gestao politico-educacional da
época’’.

Diante da pergunta sobre se ocorreram formagdes, encontros ou orientacdes da

SME-MP para docentes e gestdo escolar € como ocorriam os planejamentos, a

entrevistada destacou:

[...] ocorreram encontros, formagdo e orientagdes, foram alguns cursos, foruns,
debates e palestras oferecidas. A maioria fora do horario de trabalho docente
semanal, e a maioria voltada para a necessidade de mudanga de metodologia e
avaliacdo. Nao sei qual a carga horaria de formacao atual. Normalmente, o

500 PNLD, na perspectiva de Cavalcanti (2016): “o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) foi
criado em 1985 e agrega um conjunto de politicas publicas do Estado destinadas a garantir de forma gratuita
0 acesso ao livro didatico aos estudantes da educagdo basica. Como destacou Célia Cassiano (2013), até
1996 o programa se encarregava do planejamento, da compra e distribuig@o gratuita do livro escolar para a
maioria dos alunos. A partir de entdo, o PNLD comeca a avaliar os livros antes de o Estado compra-los e
distribui-los. ‘Desse modo, por meio do PNLD, o Estado progressivamente passa a garantir a distribuicao
universal e gratuita do manual escolar das diversas disciplinas para os alunos da rede publica da Educagao
Fundamental do pais’ (CASSIANO, 2013, p.24)”.

3! No referido periodo, Roberto de Almeida Macarrdo (Partido Progressista) era prefeito da cidade de
Miguel Pereira, tendo sido eleito para o mandato 2004-2008, e o secretario municipal de educacdo era
Gilberto Cytrin.

104



professor era incentivado a participar, mas ndo era obrigado. Houve uma época
também em que nos reuniamos quinzenalmente com a equipe pedagdgica da
SME para montagem de um roteiro de planejamento. Em outros momentos,
recebiamos visitas sistematicas da equipe da SME na escola e tinhamos um
momento de troca. O diretor tem papel primordial no acompanhamento do
trabalho, j4 que poucas escolas tém no seu quadro de pessoal a figura do
coordenador pedagégico. E o diretor quem se retine sistematicamente com o
professor para planejamento e avaliagdo do trabalho. Algumas escolas,
diariamente; outras, semanalmente; e outras, quinzenalmente. Além disso,
existe uma equipe de coordenacdo pedagdgica da Secretaria de Educacdo que
orienta o trabalho de todos. (E 1, entrevista concedida em 1 de outubro de
2021).

Segundo a entrevistada, a SME-MP organizou uma série de eventos formativos
com a inten¢do de preparar a rede para a nova forma de organizac¢do da escola e para os
impactos que haveria no campo curricular e avaliativo. Chama a aten¢do que os eventos
ndo estavam dentro da carga horaria de trabalho semanal docente; tal pratica demonstra
que algumas Secretarias de Educagdo ndo consideram a formacao continuada como um
processo que precisa compor parte da carga horaria docente e ser remunerado. A logica
comumente estabelecida ¢ de que docentes tenham sua carga de horas semanais
distribuidas exclusivamente em sala de aula e com o planejamento. Muitas redes negam
o direito de planejamento remunerado, e € urgente que as assembleias legislativas
estaduais e municipais construam arcabougos legais para garantir o cumprimento, por
parte dos executivos, da Lei 11. 738 de 2008°* (que, no artigo 4°, garante 1/3 da carga
horaria para planejamento). O direito a planejamento e formacao dentro da carga horaria
semanal de professores, portanto, remunerados, promovera melhores condi¢des de
trabalho e qualidade da educacdo publica.

Ao ser questionada quanto as mudancas ocorridas apds a efetivagdo da

organizag¢ao escolar em ciclos, a entrevistada destacou:

Gosto muito da possibilidade que os ciclos nos ddo de respeitar que cada aluno
estd em um momento do processo e que cada um aprende de uma forma,
permitindo que o professor utilize estratégias diferenciadas, atendendo a todos.
Além disso, a avaliagdo ¢ realmente paralela, com aproveitamento de todo o
progresso do aluno. Acho que o planejamento poderia ser feito semanalmente,
dentro do horério de trabalho, com todo o grupo de professores de cada escola.
Assim, haveria a possibilidade de montar um planejamento interdisciplinar,
com as professoras do ciclo; assim, facilitaria o trabalho com projetos
pedagogicos. A equipe pedagogica orienta todo o trabalho, fazendo visitas nas
escolas e promovendo encontros de formagao com toda a comunidade escolar,

2 A constitucionalidade da referida lei foi declarada pelo Supremo Tribunal Federal em 29 de maio de
2020, apds ser questionada. Assim, o STF reforca que ¢ direito docente e obrigacdo do Estado, via
Secretarias de Educag@o.
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inclusive com responsaveis, para esclarecimentos e orientagdes. Normalmente,
a SME propde um tema para o ano e permite que cada escola organize o seu
trabalho com esse tema, ndo impedindo que outros temas também sejam
trabalhados ao longo do ano. O trabalho em grupos ¢ muito incentivado, assim
como o trabalho com material concreto e a leitura de mundo, para que o ensino
tenha real significado. (E 1, entrevista concedida em 1 de outubro de 2021).

Interessante que, para a entrevistada, a questao da aprendizagem nos ciclos leva
em conta as peculiaridades dos/as estudantes em relacao ao ritmo, assegurando o direito
a aprendizagem. A organizagdo escolar em ciclos propicia a recolocagdo dos processos
de ensino-aprendizagem na pessoa — em sua poténcia de aprender — por meio da
descentralizacdo dos conteudos, tendo seu aporte teorico nas teorias de Piaget, Wallon e
Vygotsky (FETZNER, 2009).

E preciso ter cuidado com a ideia de atendimento no ritmo do estudante. Em seu
artigo “Para Além do Tempo Escolar”, Fetzner (2009) enfatiza que os ciclos envolvem
uma reestruturagdo mais ampla da escola, em agdes curriculares e avaliativas que nado se
conformam ao ritmo dos estudantes, mas que partem de suas possibilidades biossociais
para provocar o desenvolvimento que se almeja para o ciclo. Destaca também a
integracdo, no que se refere ao desenvolvimento, de aspectos ndo apenas cognitivos, mas
motores e afetivos. As indicagdes da entrevistada sobre o trabalho nos ciclos apontam
aspectos reconhecidos por ela e pelos estudos no campo, com a necessidade de uma
mudanga ampla na escola, incorporando planejamento coletivo, participacdo da
comunidade, praticas avaliativas permanentes e integradas ao cotidiano e projetos de
trabalho que se comprometam com a leitura de mundo, propondo conhecimentos com
significado nas praticas de ensino.

Outra mudanca referida na entrevista concerne a avaliagdao, que nos ciclos tem
implicagcdo com o ato de ensinar e aprender, ndo sendo um momento estanque para fins
classificatorios. A perspectiva pedagodgica hegemodnica produz consequéncias, como o
fracasso escolar, por meio de um modelo de escola que ensina em massa (taylorismo).
Em tal modelo, as diferencas ndo se encontram acolhidas; pelo contrario, sao
cotidianamente excluidas por dependéncias e reprovagdes, podendo-se dizer, excluidas
do direito a educacdao (PARO, 2001; 2021). Na perspectiva de que a matricula escolar ¢
obrigatoria, questiona-se até que ponto a reprovacgao ¢ a negacao da presenga das classes
populares nos espagos educacionais. A educacdo basica, como direito constitucional —
obrigacao/dever da familia e Estado —, ¢ vilipendiada diante do cenario posto: uma escola

que promove evasao por nao se constituir em espaco de acolhida das peculiaridades dos
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sujeitos que a integram, negando esse direito. Esta exclusao escolar gera e referenda a
exclusao social (PATTO, 1990; ESTEBAN, 2002; FERNANDES, 2012).

A mudanga na rede, para a entrevistada, também se situa na
interdisciplinaridade, pois os planejamentos das/dos professoras/res eram coletivos, com
participacao dos docentes de todos os anos do Ciclo de Alfabetizacao. O planejamento ¢
um momento importante porque permite assumir que, embora tenhamos propostas de
entendimento do mundo, por meio do processo educativo escolar, o ser humano e o ato
educacional guardam algo de indefinido e indeterminado, fazendo com que o inesperado
esteja no horizonte. O planejamento educativo nao significa instituir o definitivo
(MENGOLLA; SANT’ANNA, 2014). Os planejamentos coletivos e participativos
favorecem a aprendizagem, pois docentes podem verificar as peculiaridades de cada
estudante em sua aprendizagem e, estrategicamente, buscar acdes pedagogicas, pois o
ciclo ¢ um todo que respeita o desenvolvimento humano em suas multiplas dimensoes:
afetivas, motoras e cognitivas. A superacgao da fragmentagdo do desenvolvimento humano
em sua triade psicossocial, fisico-motora e cognitiva, com &énfase exacerbada sobre a
ultima, ¢ uma exigéncia posta a educacdo como desafio (ALAVARSE, 2009).

Por fim, ressalto como mudanga diante do ciclo a fala da entrevistada quando
afirma que “o trabalho em grupo € muito incentivado, assim como o trabalho com material
concreto e a leitura de mundo, para que o ensino tenha real significado” (E 1, entrevista
concedida em 1 de outubro de 2021). A leitura do mundo e o ensino significativo remetem
a vinculagdo entre educacdo e as questdes sociais e culturais. Por exemplo, a educagdo
popular em Paulo Freire (2019) recoloca a possibilidade de organizar outra proposta de
educacdo — uma educa¢do democratica —, indo além da l6gica hegemonica que exclui.
Ler o mundo, para Freire, € trazer para dentro do curriculo também os conhecimentos
populares, que passam a assumir o papel preponderante de elo entre os diferentes, em
uma pedagogia libertadora por meio de epistemologias outras (BRANDAO;
FERNANDES, 2020).

Em relacdo as questdes avaliativas na organizagdo escolar em ciclos, a

entrevistada respondeu:

No ciclo de alfabetizagdo, ndo ha retengdo, a ndo ser por infrequéncia ou por
baixo aproveitamento no seu final (3° ano). Os alunos sdo avaliados através de
suas atividades diarias, com um registro escrito, em forma de relatério, onde
todo o desenvolvimento do processo deve ser levado em conta. Nao ha o
impedimento de aplicagdo de provas e testes. Apenas nao se deve dar énfase
total a esses instrumentos. Pessoalmente, concebo a avaliagdo como a parte
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mais importante de todo o processo de ensino-aprendizagem. Acredito que ela
deve acontecer em todos os momentos do processo, e ndo somente ao final de
um bimestre ou de uma etapa. Entendo que ela precisa ser diversificada, para
assim atender a todas as necessidades de uma turma e consolidar o inicio do
ciclo de alfabetizagdo de cada aluno. Digo o inicio, porque a alfabetizagdo
ocorre ao longo de toda a vida, e ndo apenas na escola. Para a SME, a avaliacdo
¢ concebida como um processo paralelo a todo o processo de ensino e
aprendizagem, onde ndo havera reprovacao, a ndo ser por frequéncia abaixo de
75% e/ou desempenho abaixo do esperado ao final do ciclo, ou seja, no terceiro
ano do Ensino Fundamental. Acredito que a reprovacdo ainda ocorra por
questdes estruturais de ndo implantagdo do segundo ciclo, dando continuidade
a proposta inicial. Essa implantagdo exigiria um movimento bem grande na
rede ¢ uma mudanga enorme de concepgdo de educacdo, metodologia,
avaliacdo, etc., 0 que acarretaria sair de certa “zona de conforto” ja existente.
Essa ¢ minha visdo. (E 1, entrevista concedida em 1 de outubro de 2021).

A avaliacdo no ciclo, de acordo com a entrevistada, em Miguel Pereira, ¢
compreendida como um processo que engloba atividades cotidianas e registros
(relatorios) sobre a aprendizagem de estudantes, incluindo testes e provas, sem que a
énfase esteja em aspectos quantitativos. A reprovacdo no ciclo existe em duas
circunstancias: casos de infrequéncias (abaixo de 75%) e baixo rendimento ao término do
Ciclo de Alfabetizagdo (3° ano). As avaliagdes, segundo a entrevistada, na rede de Miguel
Pereira, sdo um processo paralelo, continuo e qualitativo.

Ao referir-se a construgao curricular na rede, a entrevistada explicou:

O municipio tem sua propria proposta curricular, construida por anos, através
de encontros com os docentes e a equipe pedagogica da Secretaria de
Educag@o, onde se realizaram estudos relacionados ao tema e sua adequagao a
realidade das suas escolas. [...]. (E 1, entrevista concedida em 1 de outubro de
2021).
A ponderagdo da entrevista sobre curriculo leva a uma reflexdo com Goodson
(2014): “[...] vemos e testamos a saude e o carater da sociedade” (p. 14), pois estd em
jogo o que se entende por conhecimento: qual conhecimento? Para que finalidade? A
quem serve? O curriculo escolar tem sua dimensdo irrenunciavel com a justi¢ca social
(ALTHUSSER, 1970; SANTOME, 2013; MOREIRA; SILVA 2008; SANTOS 2000,
2004). E justamente pela dimensdo sociopolitica que as teorias criticas do curriculo
favorecem ao pesquisador o desvelamento/dentincia das relagdes de saber-poder, mesmo
veladas, presentes nos curriculos.
O curriculo, segundo a entrevistada, em Miguel Pereira, foi uma construcao

democratico-participativa, uma vez que a comunidade escolar foi consultada e

efetivamente teria impactado na proposta da SME. Por sua implicagdo com as questdes
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epistemologicas e sociais, pesquisar o curriculo € posicionar-se frente as disputas politicas
na arena curricular, haja vista que a “[...] escola e o curriculo sdo, portanto, importantes
instrumentos de controle social” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 21-22). Imagina-se que,
na constru¢ao da base curricular, pelo dito, em um contexto participativo, se fizeram
presentes as disputas em torno de projetos sociais, econdmicos, politicos e ideologicos.
Sobre estas discussoes, para a constitui¢do do curriculo pela SME-MP, a entrevistada

observou:

[...] algumas pessoas queriam uma proposta curricular bem tradicional, de
estrutura formal e com contetidos limitados @ matematica (contar) e a lingua
portuguesa (ler e escrever), ja outros reivindicavam a presenca da capoeira,
danga, teatro e outras artes em geral. Algumas professoras reclamavam que,
para ler e escrever, as criangas precisavam de um curriculo mais restrito, o que
era questionado por outras, que diziam que se poderia realizar o letramento e
a alfabetizacdo com atividades culturais e artisticas, que uma ndo anulava a
outra. Contudo, no final, a SME-MP optou, na minha visdo, pelo meio-termo
entre os grupos proponentes. (E 1, entrevista concedida em 1 de outubro de
2021).

A fala indica as disputas entre concepgoes curriculares — poderiamos dizer, uma
mais tradicional e a outra mais critica —, expressando tensdes proprias do campo do
curriculo (ARROYO, 2013). As propostas demonstram concepgdes pedagodgicas e
epistémicas diferentes, em disputa, que teriam, caso efetivadas na proposta de curriculo
na rede, resultados diferentes. A decisdao pelo caminho do meio, conforme indica a fala
da entrevistada, ¢ também uma opg¢do ideoldgica, pois ndo corrobora um ensino
exclusivamente tradicional, mas ndo incorpora, de forma mais radical, perspectivas
interdisciplinares ¢ mesmo cientificas e atualizadas sobre processos de aprender, tais
como as contribui¢des de diferentes areas para o desenvolvimento pleno da pessoa. Em
ultima instancia, isso se coaduna com um modelo de educagao “[...] ainda moldado pela
heranca epistemologica colonial [...]” (SILVA, 2017, p. 129), privilegiando o cognitivo
sobre outras formas e possibilidades de conhecimentos interculturais. Vale lembrar que a
cidade de Miguel Pereira, com vocagao turistica, acaba sendo lugar de encontros culturais
bastante diversificados, o que justificaria uma aposta curricular mais intercultural.

A dimensdo intercultural ndo se limita & voca¢do turistica da cidade, pois a
compreensdo das diferencas como riqueza ¢ fator de promog¢do do didlogo entre os
diferentes sujeitos (individuos e coletivos), com consequéncias sobre a sociedade. A
possibilidade de uma educacdo intercultural com caracteristicas criticas permite a

transformagdo da sociedade (WALSH, 2009; 2019). A cidade de Miguel Pereira, pela
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educagdo intercultural, poderia (res)significar a sua prépria historia, reconhecendo a
cultura como processo de elaboragdo continuo que implica o cotidiano: vinculagao entre
as diferengas e as desigualdades; didlogo entre os diferentes grupos que compdem a
cidade; valorizagdo da cultura rural, propria da cidade; rompimento com a
homogeneizacao cultural; visibilizagdo dos marcadores sociais da diferencga;
(re)integracdo social da diferenga como riqueza; resgate, reconhecimento e valorizacao
das culturas locais.

As questdes contemporaneas que tocam as discussoes interseccionais (de classe,
étnico-raciais, de género e sexuais), por exemplo, acabam ficando alijadas das
proposicdes curriculares, especialmente diante do cenario politico autoritario e moralista,
expresso nas politicas afeitas a extrema-direita. Esta realidade pode interditar a escola de
agregar ao curriculo projetos que tratam da diversidade, pois encontram enorme
resisténcia, mesmo entre docentes. Talvez a superacao possa dar-se através das frestas e
fissuras dentro do proprio curriculo, podendo-se (re)colocar em pauta na escola essas
questdes extremante urgentes. E preciso resistir e “transgredir, deslocar e incidir na
negacdo ontologica, epistémica e cosmogonico-espiritual que foi — e € — estratégia, fim e
resultado do poder da colonialidade” (WALSH, 2009, p. 27).

Provocada quanto a heterogeneidade da comunidade escolar, a entrevistada E1

ressaltou:

Na rede de Miguel Pereira, atendemos um publico heterogéneo, devido
também ao territorio, com escolas urbanas, rurais e localizadas proéximo a
Baixada Fluminense, assim, creio que temos, sim, multiplicidade de culturas.
Ainda que, inegavelmente, ndo haja como separar conhecimento e cultura,
certamente, no curriculo, propriamente, existem indicagdes para os projetos
que durante o ano letivo as unidades escolares, em sua autonomia, constroem.
Eu diria que existe um curriculo oficial com contetdos centralizados no
aprender a ler e escrever e, de modo indireto, pelo dinamismo proprio da vida
e das escolas, a cultura popular irrompe, até meio que sem controle e
intencionalidade da gestdo pedagdgica. Considero que o curriculo em Miguel
Pereira se estrutura em torno de conhecimentos que preparam os estudantes
para a vida e inclusdo no mercado de trabalho, conforme preconiza a
legislagdo. Ao olharmos a proposta curricular, temos disciplinas que
organizam os contetidos que devem ser aprendidos (E 1, entrevista concedida
em 1 de outubro de 2021).

No cenario sociocultural e historico, a interculturalidade, como proposta dialdgica
entre culturas com vistas a construir relacdes humanas pautadas na inclusdo e diversidade

(JULIANO, 1993), ¢ urgente e imprescindivel, diante do avango de pensamentos politicos
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da extrema-direita®>. No que tange a educacdo, ndo existe separagio em relacdo aos
processos culturais e educagao escolar, uma vez que “[...] ndo ¢ possivel conceber uma
experiéncia pedagdgica ‘desculturalizada’ (CANDAU, 2019, p. 13), pois a cultura
constitui os fundamentos de uma sociedade.

A democratizagao no contexto escolar pode ser compreendida enquanto acesso,
gestdo democratica e democratizagdo do conhecimento (AZEVEDO, 2000, 2007
GANDIN, 2008), de modo especifico, no compromisso com o conhecimento produzido
pelas classes populares (FETZNER, 2009). Assim, um curriculo que nao considere com
seriedade o conhecimento produzido pelas classes populares ndo tem comprometimento
com a democratizagdo do conhecimento, ja que, para as propostas progressistas, a
democratizacdo da educac¢do reconhece o conhecimento culturalmente forjado por
estudantes de forma social (KRUG, 2006). A democratiza¢do do conhecimento coloca-se
a escola como tarefa e desafio curricular, pois o curriculo, de acordo com a teoria
sociologica de Bernstein (1984; 1996; 1998), se estrutura com uma finalidade, ainda que
ndo explicita, mas presente e produzindo saberes e poderes com impacto social. Também
¢ destaque na fala da entrevistada a inten¢do da rede em correlacionar o curriculo com o
mercado de trabalho. Obviamente, deve haver uma preocupacao, por parte da escola, com
o mundo do trabalho, no entanto, a questdo ndo ¢ tdo simples, e precisamos problematizar.

Os modelos educacionais afeitos ao neoliberalismo avangam sobre as escolas, as
politicas publicas e os curriculos. Os limites entre o privado e o publico tém-se estreitado
ao longo das tltimas décadas, fazendo avangar, a partir da crise do capitalismo, a ideia de
que a crise ¢ do Estado e da educacgdo. A crise econdmica, politica e social ¢, segundo
esse modelo, culpa do tamanho do Estado, dos servidores publicos, das instituigdes
plblicas, como a escola* (PERONI, 2015; 2018; RIKOWSKI, 2018). Para Gentili
(1996), devemos evidenciar as correlacdes entre neoliberalismo e a culpabilizacdo do
Estado e da educagdo pela crise, no sentido de que o Estado seria incapaz de soluciona-
la, e os mercados financeiros passam a agir sobre o Estado e a opinido publica,

disseminando que o Estado ¢ muito grande, consome impostos e entrega péssimos

53 Observa-se na politica o que Bauman (2010; 2011; 2012) descreve como avango do protecionismo aliado
ao nacionalismo, com forte incidéncia sobre as politicas antimigratdrias e as implicagdes éticas com a pos-
modernidade (modernidade liquida).

34 “Segundo os neoliberais, essa crise se explica, em grande medida, pelo carater estruturalmente ineficiente
do Estado para gerenciar as politicas publicas. O clientelismo, a obsessdo planificadora e os improdutivos
labirintos do burocratismo estatal explicam, sob a perspectiva neoliberal, a incapacidade que tiveram os
governos para garantir a democratizagdo da Educacdo e, a0 mesmo tempo, a eficiéncia produtiva da escola”
(GENTILI, 1996, p. 4).
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servicos, em especial, educacdo publica sem qualidade (SANCA, 2019). As
consequéncias sdo inumeras, tais como: privatiza¢ao dos servigos publicos; reformas do
servigo publico (servidores publicos) sob a ldgica de precarizagdo; avango do privado nos
espacos estatais indispensaveis a sociedade e ao bem-estar social; restricoes dos direitos
sociais garantidos pela Constitui¢do; reformas educacionais sob a égide neoliberal, como
a Reforma do Ensino Médio e a BNCC; consolidagdo do individualismo e da competi¢cdo
na educagdo, por meio do curriculo por competéncias e habilidades.

E quais seriam os riscos de cooptagdo curricular pela perspectiva neoliberal?
Demarcacao da finalidade da educacdo de prover profissionais ao mercado e para o
consumismo, pouco politizados e criticos para aceitar a precarizacdo do trabalho,
conforme verificamos no fenomeno denominado de “uberizagdo”, com trabalhadores sem
bases de seguridade social e sem a dignidade propria daqueles que trabalham e sustentam
suas vidas. O risco de um curriculo estruturado de maneira a privilegiar, exclusivamente,
um determinado modo de conhecimento completamente alheio e apartado da vida de
estudantes — com destaque para os de classes populares — terd como consequéncias a
fragmentacdo, o isolamento, as classificagdes (SILVA, 2017). Portanto, um curriculo com
foco em disciplinas isoladas e conteidos pouco ¢ afeito as necessidades sociais, culturais
e politicas, sendo, assim, distanciado da vida real. E um curriculo pobre em experiéncias,
justamente porque pobre em sujeitos, que nao sdo incluidos nem como produtores de
conhecimento, o que resulta em curriculos ausentes de vida (ARROYO, 2018). Enfim,
um curriculo formatado para os interesses neoliberais, mercadoldgicos e alimentadores
do consumo capitalista, sem responsabilidades ecossocioambientais.

As reformas curriculares vém sendo cooptadas pelo modelo neoliberal, basta ver
o crescimento, nas redes de educagdo, de disciplinas como Empreendedorismo e Projeto
de Vida, com coloridos socioemocionais (certo psicologismo sem bases nas ciéncias
psicoldgicas).

Interessante destacar que a entrevistada afirma:

Eu diria que existe um curriculo oficial com contetdos centralizados no
aprender a ler e escrever, e de modo indireto, pelo dinamismo préprio da vida
e das escolas, a cultura popular irrompe, at¢é meio que sem controle e
intencionalidade da gestdo pedagogica. (E 1, entrevista concedida em 1 de
outubro de 2021).

Alguns aspectos precisam ser destacados, a saber: “a cultura popular que

irrompe” e o “curriculo oficial”.
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Primeiramente, enfatizo que as expressdes se implicam. Existe um curriculo
oficial que expressa uma visdo politico-social da educacdo, mas, no ambiente escolar,
dialeticamente, culturas diferentes estdo em disputa; mesmo em um curriculo tradicional,
nao ha como segurar e controlar situagdes em que culturas subalternizadas ganham algum
protagonismo. Apesar de estar construida sobre as bases dos conhecimentos considerados
como universais, portanto, hegemonicos, europeus-ocidentais, ¢ proprio da escola
constituir-se como espago propicio para a promocdo de praticas pedagogicas de
negociagao cultural. A despeito da vontade e do desejo disciplinador, como a educagao
nao consegue ser “desculturada”, irrompe, em algum momento, a necessidade do didlogo
entre a cultura popular e a dominante (CANDAU, 2005; 2019; MOREIRA, CANDAU,
2003).

O termo utilizado pela entrevistada, “curriculo oficial”, evidencia a consciéncia
do curriculo oculto, que pode ser descrito como aquilo que ¢ constituido pelos aspectos
do ambiente escolar, portanto, ndo oficiais, de forma implicita: valores, atitudes,
comportamentos, ideologias que se aprendem no curriculo de modo implicito e oficioso
(SILVA, 2017; SANTOME, 1995). Os riscos diante da ingenuidade perante o implicito
presente nos curriculos ¢ acreditarmos na sua neutralidade, nao criticando tais aspectos.
Ao tratarmos de democratizagdo do conhecimento, urge atentarmos para os efeitos na
educagdo publica, conforme o alerta de Silva (2017), que afirma: “[...] o curriculo oculto
ensina, em geral, o conformismo, a obediéncia, o individualismo. Em particular, as
criangas das classes operarias aprendem as atitudes proprias ao seu papel de subordinagao
[...]” (p- 79).

O curriculo oculto, geralmente, oculta os valores, as atitudes e a historia da classe
popular e ensina os valores, os comportamentos e a histéria da classe dominante, em um
processo de silenciamento e nega¢do da cultura popular. Tal processo impede que o
curriculo promova a democratizacao do conhecimento, ao privilegiar os conhecimentos
tidos como socialmente superiores. Trata-se, pois, de "um processo de cooptagdao das
liderangas politicas e culturais das classes subalternas", excluindo-as "de todo efetivo
protagonismo nos processos de transformacdo social" (COUTINHO, 2010, p. 38).
Mesmo o apagamento curricular das questdes interseccionais, como as de género, étnico-
raciais ¢ de classe social, ¢ fruto do modelo antidemocratico, em que as questdes
epistemologicas sao hegemonizadas e homogeneizadas. Essa hegemonia constitui-se com
a colaboracdo do proprio Estado, que representa "todo o complexo de atividades praticas

e tedricas com os quais a classe dirigente ndo so justifica e mantém o seu dominio, mas
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consegue obter o consenso ativo dos governados" (GRAMSCI, 2000, p. 331). Diante do
Estado cooptado e da populacdo que consente ou que ndo consegue perceber certos
meandros e se organizar em uma contra-hegemonia, o que resta? Fazermos uma educacao
libertadora e popular, conforme indica Paulo Freire, tdo atual em seu projeto de uma

pedagogia que liberta com o povo.

4.2.3. Entrevista com docentes da SME-MP que trabalham com o Ciclo de Alfabetizacao

No presente item, trago dados obtidos por meio da entrevista com cinco docentes
que atuam no Ciclo de Alfabetizagdo. Para tanto, cotejo partes fundamentais das
respostas, organizadas de modo a propiciar as analises. Para analisar, utilizo todo o
arcabouco tedrico da pesquisa (referencial bibliografico e as revisdes de artigos da
plataforma SciElo e teses e dissertagdes da CAPES):

As respostas das/dos entrevistadas/os indicam um grande comprometimento
profissional dos servidores da rede com a educagdo. A questdo do comprometimento
aparece em todas as respostas (a palavra comprometimento: E 5 e E6; ¢ a palavra
empenho: E2, E3 e E4). A educagdo deve tomar o cuidado para ndo embarcar na logica
socioemocional de recursos humanos para produzir resultados apenas quantitativos. A
educagdo tem um componente qualitativo que nao pode ser abarcado nos indices e fluxos
numéricos; hé questdes, nos processos de ensino-aprendizagem, que extrapolam nimeros.
Ou seja, ¢ importante destacar o comprometimento docente, mas com atencao para a nao
reproducdo dos principios mercadoldgicos e de valores hodiernamente presentes nos
recursos humanos de empresas. E inegavel que ocorre um ataque neoliberal sobre as
escolas publicas e o servigo publico. Escola ndo ¢ uma empresa, mas um espago de
construcgao de aprendizagens multifacetadas.

Para o socidlogo Christian Laval (2019), o capitalismo contemporaneo, por meio
de orgdos internacionais — Banco Mundial, Organizagdo para a Cooperacdo € o
Desenvolvimento Econdmico e Organizagdo Mundial do Comércio —, faz avangar sobre
0s governos nacionais estratégias que moldam as Secretarias de Educagcdo em
conformidade com as necessidades neoliberais, inclusive, na perspectiva das reformas do
servico publico, com perdas dos direitos, terceirizagao, precarizagdo dos lagos trabalhistas

e conformagao a privatizacao do setor publico.
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Enfatizo o que respondeu a entrevistada E 4 sobre o que gosta na rede: “Aqui na
rede, temos problemas, valorizagdo salarial, infraestrutura das escolas, muita politicagem
e algumas coisas para inglés ver” (E 4, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021).
Como a realidade ¢ dialética, ¢ importante termos a possibilidade de ressaltar os pontos
positivos, sem perder a critica, que constrdi possibilidades. De fato, a docéncia tem um
importante papel na consolida¢io da qualidade na educacao, e, para tanto, ter consciéncia
critica das condigdes de trabalho e vida em uma sociedade capitalista e excludente leva-
nos a resisténcia e a ulterior mobilizag¢ao por direitos. Conforme preconizado por Freire,
a educacao ¢ um ato politico e gnosiologico, pois “a educagdo enquanto ato de
conhecimento ¢ também, por isso mesmo, um ato politico” (FREIRE, 1982, p. 97).

Ha uma associagao entre qualidade da educagao e indices de avali¢des externas,
como IDEB: “Somos a rede, olhando o estado do Rio de Janeiro, com o melhor IDEB.
IDEB mostra o nosso trabalho de qualidade” (E4, entrevista concedida em 5 de outubro
de 2021); “Aqui, as criangas aprendem, nosso IDEB reflete o trabalho que fazemos” (E6,
entrevista concedida em 5 de outubro de 2021).

As avaligdes externas, que, em muitos casos, vém acompanhadas de enorme
pressao por resultados no IDEB, fortalecem a perspectiva de um trabalho pedagdgico em
que o treinamento se associa com o conhecimento, gerando distor¢des da fungdo da
escola. A logica de alcangar posigdes entre as escolas de uma mesma rede ou entre redes
no estado conduz a mais instrumentos avaliativos em treinamento e preparagdo para
avaliagdes em larga escala, o que compromete o curriculo escolar, que fica, em muitas
experiéncias, limitado ao conhecimento “cobrado” nas avaliagcdes anteriores. Sao
instrumentos de controle que reduzem os processos de ensino-aprendizagem aos aspectos
cognitivos, interferindo na constru¢do dos curriculos nas redes, que deixam de
circunscrever-se as necessidades e peculiaridades da propria escola e de seu Projeto
Politico Pedagbgico, para dar lugar a padronizagdes curriculares (FETZNER, 2015). Ha,
nas redes de educagdo — Miguel Pereira nao deixa de ser —, uma homogeneizacao
curricular, em muito devido aos livros didaticos, igualmente padronizados, e as avaliacdes
externas.

Contudo, existem, igualmente, superacdes da ldgica de padronizacdo, conforme
expressa E6: “Ensino publico, gratuito, com qualidade e levando em conta os
conhecimentos dos estudantes. Trazemos para a sala de aula a vida do estudante.
Buscamos ensinar de modo significativo” (E 6, entrevista concedida em 5 de outubro de

2021). Tal fala permite-nos pensar na democratiza¢cdo do conhecimento que perpassa o
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reconhecimento de que se aprende extramuros da escola, e mais, que ¢ imprescindivel o
didlogo de culturas e escola. Segundo Didgenes Pinheiro (2010), “a possibilidade de se
usufruir a cultura e a educacao ¢ um dos aspectos mais relevantes na constru¢ao de uma
sociedade que se quer democratica [...]” (p. 24). A democratizagdo, em seu sentido lato,
perpassa, necessariamente, o cotidiano democratico nas escolas, como, por exemplo,
assumir o conhecimento prévio dos/as estudantes.

A organizacdo escolar em ciclos coabita na rede de Miguel Pereira com a
seriacdo. Perguntando-se sobre melhorias que as/os entrevistadas/os apontariam na rede,
destacam-se alguns aspectos, tais como: a formacao, a comunicagdo ¢ a questdo dos
ciclos.

A formagdo volta a aparecer como central no que as/os entrevistadas/os
consideram como pontos que melhorariam. De fato, a formacao continuada deve integrar
os planos de carreira dos/das servidores/as, ainda mais em se tratando da educagdo
(ROMANOWSKI, 2007). Interessante perceber que docentes respondem que a formacao
¢ um componente indispensavel que deveria ser tomado pela gestdo publica como parte
integrante da politica educacional no municipio. Algumas pesquisas evidenciam que,
dentre as motivagdes para o abandono da profissdo docente, estdo: baixo salario,
condi¢des inadequadas para o trabalho docente e plano de carreira inadequado
(TOZETTO, 2010; GATTI, 2013; VIEIRA, 2013).

A questdo da formagdo aparece nas falas: “[...] temos um plano de carreira, mas
com professor que recebe e tem condigdes de estudar, o ensino sempre ird melhorar” (E
2, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021); “[...] a rede poderia oferecer formagao
para professores [...]” (E3, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021); “[...] € urgente
melhorar as possibilidades de formagdo continuada e a infraestrutura tecnoldgica nas
escolas” (E 6, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021).

E notdrio que promover as condi¢des de estudo e formagao na rede de educagio
¢ uma reivindicacdo. Propiciar a efetiva formagao docente deve integrar a proposta das
Secretarias. Para tanto, precisam: dar licenca para estudos de pds-graduacdo; conceder
afastamento remunerado para quem ingressa em programas de mestrado e doutorado;
integrar, na carga horéria semanal de docentes, portanto, de modo remunerado, tempo
para planejamento e para estudo pessoal e coletivo; promover encontros de formacao
periodicos; realizar parcerias com universidades, grupos de estudos e pesquisas dos

programas de pos-graduacdo para formacdo da rede de ensino; garantir, no plano de
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carreira, incentivos para quem agrega cursos € formacdo para fins de progressdo de
carreira.

A comunicacdo surge como uma proposta: “melhoraria a comunicacdo SME e
escolas” (E 5, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). Existem dificuldades
dialogicas entre Secretarias de Educagdo e as escolas; em muitos casos, as escolas
somente recebem informes, circulares internas e Diario Oficial, e a construc¢ao coletiva
das politicas educacionais fica reservada aos gestores da Secretaria, com baixa
participacao e poucos espacos democraticos. Ha redes e escolas que centralizam na figura
do/a secretario/a de Educacdo e no/a diretor/a as decisdes, sem participagao da
comunidade escolar. A comunicagdo ¢ via de mao dupla; exige um didlogo verdadeiro, e
ndo apenas informes a serem executados (PARO, 2003; 2016; 2018; LUCK, 2013; 2014;
GUEDES, 2021; LIBANIO, 2021).

A questdo da comunicagdo possibilita pensar sobre autonomia das unidades
escolares: até que ponto se encontram brechas e frestas nas legislagdes para se
constituirem em espagos de constru¢do democratica? Uma alternativa interessante seria
colocar efetivamente para funcionar o Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas; por
ser uma exigéncia, o PPP ¢ uma possibilidade de democratizacdo e participagdo com
vistas a autonomia das escolas. Afinal, o PPP deve favorecer o planejamento participativo
na acao reflexiva, dialogica e critica (GANDIN, 2016).

J& a organizacdo escolar em ciclos — que, no caso de Miguel Pereira, fica restrita
ao Ciclo de Alfabetiza¢do — como experiéncia pedagogica poderia continuar em todo o
Ensino Fundamental. Na proposta de melhoria, encontramos a seguinte proposi¢ao: “[...]
poderia colocar todo o Ensino Fundamental em ciclos, vejo que o Ciclo de Alfabetizagao
funciona e funciona muito bem. Por que ndo organizar em ciclos?” (E 3, entrevista
concedida em 5 de outubro de 2021). Segundo a entrevistada E 3, o ciclo tem o seu
funcionamento caracterizado como funcionando “muito bem”, e ela questiona os motivos
pelos quais a SME-MP ndo organiza todo o Ensino Fundamental em ciclos. Na proposta
de organizacdo escolar em ciclos, pode ser agrupada em: Ciclo de Alfabetizacdo, ciclos
de aprendizagem, ciclos de formagdo. De que forma ficaria uma organizacdo em ciclos
de formacao, caso Miguel Pereira desejasse? Em trés ciclos, utilizando-se a conceituacao
de Fetzner (2009), a saber: o ciclo da infancia (6-8 anos), o da pré-adolescéncia (9-11
anos) e, por fim, o da adolescéncia (12-14 anos). Nos ciclos, temos uma proposta

inovadora, que respeita as peculiaridades do desenvolvimento humano.
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Outra dimensao ¢ a reprovacao na rede de Miguel Pereira. Na entrevista, foram
apresentados as pessoas entrevistadas os dados do fluxo escolar (aprovacdo, reprovacao
e abandono). Segundo o INEP, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o municipio de

Miguel Pereira obteve:

Quadro 9: Resultados dos anos iniciais da Rede Municipal de Educa¢do de Miguel Pereira

ANO RESULTADO

2020 100% de aprovagao (sem reprovagdo e sem abandono)*

2019 92,1% de aprovagdo (7,7%, de reprovacao e 0,2% de abandono)
2018 92,7% de aprovagdo (7,2% de reprovagdo e 0,1% de abandono)
2017 91,4% de aprovagdo (8,5% de reprovagdo e 0,1% de abandono)

(*) Ano da pandemia, em que estas situagdes de reprovacdo e abandono néo foram consideradas.
Fonte: organizado pelo autor a partir dos dados do site do INEP.

Sobre a impressdo dos/as entrevistadas/os quanto a avaliacdo, de modo geral, as
falas permitem considerar a pandemia e a reprovagdo. A pandemia provocada pela
COVID-19 impossibilitou que as escolas permanecessem presenciais, mas as redes foram
desafiadas a encontrar solugdes para prosseguir com processos de ensino-aprendizagem
a distancia, necessarios por motivos sanitarios e epidemiologicos. A rede de Miguel
Pereira utilizou material impresso e criou espagos virtuais de aprendizagem.

Diante de cenério incomum, como a rede procedeu a avaliagao? De acordo com
os dados fornecidos pelo INEP, no ano letivo de 2020, ndo ocorreram reprovagao e evasao
escolar no Ensino Fundamental. Ao colocarem-se os dados dos anos anteriores para as/os
entrevistadas/os comentarem, foi possivel perceber que se posicionam, em sua maioria, a
favor de ndo reprovar — mas somente na pandemia? Vejamos as respostas com atengao:
“[...] a Rede Municipal de Miguel Pereira, na pandemia, optou pedagogicamente por ndo
reprovar; afinal, ndo tivemos, de fato, oportunidades educacionais com a qualidade que
nossos alunos mereciam” (E 3, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). Na fala,
fica expresso que essa foi uma decisdo da rede (SME-MP), apesar de ndo terem sido
encontrados documentos oficiais tratando do assunto.

Um grupo majoritario, nas entrevistas, demonstra-se contrario a reprovagao,
mesmo fora do contexto pandémico: “Eu, pessoalmente, sou contrario a reprovacao” (E
2, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). Para a entrevistada E 3, a reprovagao
ndo garante aprendizado, e mais, parte da concep¢do de que potencialmente podemos

todos e todas aprendermos sempre: “Eu, pessoalmente, sou a favor de uma educagao sem
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reprovacao. Os estudantes podem aprender no proximo ano escolar. Também, reprovar
ndo garante aprendizado no proximo ano” (E3, entrevista concedida em 5 de outubro de
2021). Cabe destacar que, entre as pessoas entrevistadas, embora fossem apenas seis, ha
uma concepg¢do contraria a reprovacao. Sera que podemos ampliar tais dados a rede?
Considero que, ponderando os proprios dados, segundo o INEP, nos tltimos cinco anos,
podemos afirmar que na rede, a reprovagdo ¢ uma excec¢ao, nao constitui uma pratica
corriqueira, basta observarmos os indices de reprovacdo. No entanto, tal fato se deve a
falta de coeréncia com as orientagdes pedagogicas da organizagdo em ciclos? Recorri,
entdo, a outros dados, especificamente, as referéncias da taxa de aprovagao na rede

municipal de Miguel Pereira (INEP):

Tabela 4: Evolugédo das taxas de aprovagdo no Ciclo de Alfabetizagdo

ANO ANO DE ESCOLARIDADE/TAXA DE APROVACAO
1° 2° 3°
2019 95,1% 98,0% 84, 8%
2017 96,3% 98,8% 80,4%
2015 95,0% 96,3% 76,7%
2013 96,0% 96,6% 83,6%
2011 94,6% 98,9% 80,1%
2009 93,3% 98,3% 79,8%
2007 92,8% 94,4% 78,0%
2005 89,7% 95,5% 74,9%

Fonte: organizado pelo autor a partir dos dados do sife QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2019).

O quadro leva a inferir, primeiro, que a rede de Miguel Pereira reprova mesmo
nos anos do Ciclo de Alfabetizacdo, e os dados demonstram isto. Ainda, de acordo com
os dados de 2005, ano de implementacao do Ciclo de Alfabetizacao na rede, havia mais
reprovacoes. Observa-se que, embora a rede continue reprovando nos ciclos, houve uma
significativa diminui¢do da reprovagao:

e 0 1°ano, que em 2005 reprovou 10,3%, chegou a 4,9% em 2019, e o 3° ano, que

em 2005 reprovou 25,1%, em 2019, reprovou 15,2%;

e 0s menores indices de reprovacao ocorrem no 2° ano;
e 0 3°tem os maiores indices de reprovacao (justamente pela concepg¢ao de que o

término do Ciclo de Alfabetizacdo retém quem nao aprendeu, o que se critica).
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E preciso enfatizar que a rede reprova também criangas do 1° ano do ciclo, o que
ndo seria admissivel para criangas que, nesta idade, frequentariam a Educagdo Infantil.
Quando ha a migragdo do atendimento desta faixa etaria para os ciclos, observamos, em
Miguel Pereira, esta pratica. A reprovagdo no municipio, conforme os dados, ¢ algo
consolidado. Mesmo com a implementagao da organizagao escolar em ciclos, a pratica

de retencdo de estudantes persiste na rede, embora tenha havido melhora dos indices.

Docentes e a SME-MP dizem compreender a importancia da ndo reprovagao,
mas percebemos que avaliagdo e reprovacdo permanecem interligadas; a ideia € a de que
a reprovagao ¢ parte integrante da avaliacdo. Nossa cultura escolar correlaciona avaliar
com classificar e medir, em uma légica quantificava que tem o ato de avaliar como um
instrumento de aprovac¢dao ou reprovacdo. Essa afirmagdo encontra eco na fala da
entrevistada: “[...] na rede, reprovamos, mesmo no final do Ciclo de Alfabetizagdo,
reprovamos. Nao tem como passar um aluno que ndo sabe, somente estaria empurrando
os problemas de aprendizado para o outro ano” (E 6, entrevista concedida em 5 de outubro
de 2021).

A reprovagdo também € vista como uma forma de puni¢ao; ndo tendo ocorrido
aprendizagem, o estudante ¢ punido para que aprenda. Muitas vezes, ao participarmos de
conselhos de classe, observamos falas docentes que chegam a assustar no que se refere a
reprovagdo e a0 modo como qualificam estudantes, utilizando termos pejorativos. Outra
observagdao ao estarmos, como docentes, em conselhos de classe, ¢ que, em ultima
instancia, pela fala e pela forma como se chega ao resultado da reprovacao, ndo se esta
preocupado com a aprendizagem, mas em punir. Existem excec¢des, obviamente, mas
devemos ponderar que a avaliag@o se tornou um instrumento de puni¢do para turma e
estudantes.

Uma rede de educacdo que optou pela organizacdo escolar em ciclos, como
Miguel Pereira, poderia promover, por meio de informagdes e formagdo, uma imersao
dos docentes nos fundamentos psicologicos, pedagdgicos, socioeconomicos, filosoficos
e epistemologicos do sentido da avaliacdo, conforme o modelo didatico-curricular dos
ciclos. Nao basta afirmar que a rede tem ciclos; € preciso coeréncia com a proposta na
perspectiva curricular, na didatica, no planejamento das atividades, na avaliacdo e na
discussao sobre a democratiza¢ao do conhecimento.

Ao olharmos para os dados de Miguel Pereira quanto a avaliacdo, ndo ha

surpresas. Outras redes e pesquisas ja demonstraram que duas 16gicas coabitam: escola
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em ciclos, avaliagdes classificatorias, énfase avaliativa no quantitativo, reprovagao entre
ciclos ou intraciclos, avaliagdo como instrumento de puni¢do e, consequentemente, de
exclusdo escolar e social (ESTEBAN, 2002; FERNANDES, 2012). Entretanto,
igualmente existe, segundo aparece nas falas dos/as entrevistados/as, o irromper de outra
perspectiva sobre a avaliagdo em uma escola organizada em ciclos: “Os dados mostram
que, na pandemia, ao contrario dos anos de 2019, 2018 e 2017, ndo teve reprovacao, por
qué? Somente na pandemia os alunos nao podem ser reprovados? Fica uma questdo para
os especialistas em educacgao” (E 5, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021); “[...]
sou a favor de uma educagao sem reprovagao” (E3, entrevista concedida em 5 de outubro
de 2021). A reprovacao nao deveria compor o cendrio pedagdgico das escolas, menos
ainda nas que se organizam em ciclos.

As reflexdes docentes sobre a organizacao da rede em ciclos permitem compor
o cendrio da propria historia do sistema de ensino, auxiliando na pesquisa a compreender
como era a organizagao e por quais motivos se passou ao modelo em ciclos. A analise das
respostas deixa evidente que a politica publica do ciclo foi efetivada sem, pelo menos no
inicio, dialogar com docentes da rede. Nas falas, percebe-se que ndo conheciam outra
forma de organizagdo, a ndo ser a seriada. Especificamente, o ciclo foi implementado em
2005: “No inicio, n3o, era o modelo seriado, exclusivamente. A proposta de
implementa¢do do Ciclo de Alfabetizacdo comecou por volta do ano de 2005 (E 1,
entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). A seriacdo era o modo pelo qual Miguel

Pereira estava estruturado. Por fim, a fala:

A escola em ciclos exige outra l6gica; mudanga realmente profunda, mas acho
que o que fizeram [Secretaria de Educagdo] foi implementar o ciclo de
alfabetizagdo sem uma mudanga de fato. Foi, tipo, mudou ¢ ndo mudou ao
mesmo tempo. Acho que permanece em nds, em mim também, uma pratica
pedagdgica mais conservadora na alfabetizagdo. Os alunos aprendem, isso ¢é
que importa. (E 4, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021).

A nio participag¢ao docente na efetivagdo ¢ destacada pela fala de entrevistados,
que ndo conheciam os ciclos: “Nao, quando entrei, a organizagdo era seriada. Eu mesma
ndo conhecia a organizagao escolar em ciclos, fui aprender quando fiz Pedagogia” (E 2,
entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). J4 a resposta da entrevistada E 5 ecoa que
a rede ndo consegue manter, adequadamente ou de forma permanente, docentes/gestores

escolares em processo de formacao continuada sobre o ciclo: “No inicio, fiquei bastante
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perdida, ndo sabia muito bem o que fazer, como fazer...” (E 5, entrevista concedida em 5

de outubro de 2021). Diz a docente E 6:

[...] para falar a verdade, ndo sou uma profunda conhecedora da pedagogia do
Ciclo de Alfabetizagdo. Aprendi a alfabetizar de uma forma mais
“conservadora”, e os alunos e as alunas aprendem. O que importa, ao cabo, ¢
aprender a ler e escrever. Os nomes de damos sdo somente para nos situarmos.
(E 6, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021).

A resposta acima desconserta-nos no primeiro momento, no entanto, precisa
estar situada no cenario: a rede efetivou a organizacao escolar em ciclos, e houve alguns
encontros ¢ formagdo, no entanto, com o passar do tempo, docentes aposentaram-se,
outros/as entraram para lecionar no Ciclo de Alfabetizacdo, e mesmo aqueles que
permaneceram nao receberam uma formacdo continuada sobre o ciclo. Isso ocasionou
problemas na execucdo da proposta pedagogica no que se refere ao ciclo e as suas
especificidades. Na perspectiva de E6, sua formagao docente foi “conservadora” e nao a
preparou para o trabalho docente em ciclos, algo que pode ser sanado com formagao
continuada. Porém, ao dizer que ndo importa o0 modo como se nomeia, hd um equivoco
premente: nomear ¢ conceituar, e conceituar € processo importante para compreender que
ndo existe pratica sem aporte tedrico. A dicotomia entre a pratica ¢ a teoria precisa ser
superada. Alfabetizar implica uma dimensdo politico-social, e importa discutir quais
pressupostos tedricos alicercam as praticas alfabéticas. Nao ¢ somente uma questdao de

classificagdo, mas uma questao politica, social e epistemologica. Garcia (1988) alerta:

Discutir alfabetizagdo ¢ discutir o projeto politico que se pretende para esse
pais, ndo apenas pelas consequéncias sociais do analfabetismo, mas também
porque o modo como se direciona a pratica pedagogica traz uma determinada
concepcao de mundo e de homem (p. 25).

No processo de alfabetizacdo, estdo implicadas as concepgdes de mundo, ser
humano e sociedade. Nao dé4 para negligenciar o influxo cultural sobre, por exemplo, o
modo de alfabetizacdo, nem as discussdes epistemologicas acerca da linguagem das
classes populares no contexto, nada democratico, de producdo de conhecimento em que
a norma culta padronizada pela elite conforma processos de exclusdo e marginalizagao
linguistica e grafica (ARAUJO; RODRIGUES, 2017).

A func¢do da alfabetizagdo ndo se limita a escrever e ler; inclui as dimensdes
psicomotoras, de cidadania, ética e estética. Contudo, conforme Muylaert, Bonamino e

Micarello (2019), leitura e escrita sdo um horizonte alfabetizador, ndo exclusivamente do
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Ciclo de Alfabetizacdo. A aquisi¢ao da leitura e da escrita exige uma vinculacao das
etapas psicossociais do desenvolvimento humano, assim, (re)aprendemos a ler e escrever
por “espiral”, ou seja, ¢ um aprendizado constante, em todas as etapas da vida e da
academia. A maior exclusdo, hoje, ¢ aquela que nega ao individuo o acesso ao
conhecimento; a funcdo da alfabetizacdo ¢ possibilitar as condigdes iniciais do
conhecimento grafico-linguistico (SCLIAR, 2019). A questdo que precisa ser colocada:
na alfabetizacdo, aprende-se a ler o qué, escrever o qué? Precisamos contextualizar
socialmente a fungdo da alfabetizagao: “ler e escrever, porém, incidem sobre algum objeto
contextualizado socialmente — ler o qué, escrever o qué?” (ARAUJO, 1993, p. 83).
Afirmar que a alfabetizacdo, como conhecimento, serve para leitura e escrita reafirma
uma neutralidade epistémica, mas precisamos agregar perspectivas criticas ao processo
de alfabetizacdo, questionando pelos pressupostos sociais e ideoldgicos. Acerca disso,

Mairce Aratjo e Nadia Rodrigues (2017) refletem:

A partir de perguntas simples, tais como “ler o qué, escrever o qué?”, temos
buscado tornar complexas concepgdes de alfabetizacao, centradas na aquisigdo
do cddigo escrito e na analise da estrutura da lingua, em busca de construir
uma relacdo mais organica e significativa entre a crianca e a linguagem escrita,
de forma que aprender a ler e a escrever signifique se apropriar de ferramentas
que lhe possibilitem pensar, imaginar, recriar o seu contexto existencial, na
perspectiva apontada por Freire (1989), embora nosso esforgo para contribuir
com a construcdo de outras praticas alfabetizadoras seja desafiado
cotidianamente (ARAUJO; RODRIGUES, 2017, p. 27).

O fato de ndo se conhecer a proposta leva a pensar sobre o modo como as politicas
publicas em educagdo, nos diversos niveis, em muitos casos, desvincula-se de processos

democratico-dialdgicos com a comunidade escolar. Para Souza (2006),

a formulag@o de politicas publicas [...] permite distinguir entre o que o0 governo
pretende fazer e o que, de fato, faz; envolve varios atores e niveis de decisdo,
embora seja materializada através dos governos, e ndo necessariamente se
restringe a participantes formais, ja que os informais sdo também importantes;
¢ abrangente e ndo se limita a leis e regras; ¢ uma agdo intencional, com
objetivos a serem alcancados; a politica publica, embora tenha impactos no
curto prazo, ¢ uma politica de longo prazo; envolve processos subsequentes
apos sua decisdo e proposi¢do, ou seja, implica também a implementagao,
execucao e avaliagdo (p. 26-37).

As politicas no campo educacional acabam sendo decisoes de gabinete, tomadas
por um grupo restrito, muitas vezes com pouca experiéncia em sala de aula ou ha anos
sem estar no “chdo” da escola. Isso impacta na execucdo da politica e em seu

acompanhamento, até mesmo provocando resisténcias em discentes e docentes.

123



Outro componente que permite (re)pensar as politicas publicas em educacao ¢ a
dimensdo de uma tradi¢do autoritaria® que nos circunda no campo politico, social e
também educacional (MOURA, 2018). H4 um déficit de participagdo popular na
construgdo das politicas publicas. Especificamente na educacao, as brechas/frestas seriam
as instancias de participagao, como: Conselho Municipal de Educagao, Conselho Escolar,
Conselho de Classe, Grémio Estudantil, reunides dos/as responsaveis, etc. Tais espacos
de participacdo coletiva, embora existam, nem sempre funcionam adequadamente, mas
sao lugares/espacos participativos interessantes para a constru¢do de uma educacdo mais
dialogica e democratica (BRANDAO; FAGUNDES, 2016).

O que mais chama atengdo ¢ a afirmacao de que, no processo de efetivagao do
ciclo, ndo se tinha muito conhecimento; passados esses anos todos de organizagao escolar
em Ciclo de Alfabetizacdo, os docentes permanecem conhecendo pouco: “[...] na
realidade, sabemos até hoje muito pouco sobre os ciclos, nem sei ao certo se o que
fazemos, de fato, € o que se espera de uma escola em ciclos, nos faltam parametros,
inclusive” (E 3, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). “A rede colocou o Ciclo
de Alfabetizagdo, e de 14 para ca ndo temos um acompanhamento de perto do ciclo, vamos
fazendo sem muito bem conhecer. Obviamente que precisavamos de formac¢ao” (E 3,
entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). Assim, estamos diante de um problema
de democratizacdo do conhecimento acerca dos ciclos, dado que os docentes evidenciam
desconhecimento ou ter poucas informacdes. A propria SME-MP poderia promover
encontros de formacdo continuada para docentes, bem como encontros com a comunidade
escolar, pois, “[...] se ela ndo inclui a comunidade, corre o risco de constituir apenas mais
um arranjo entre os funciondarios do Estado, para atender a interesses que, por 1Sso mesmo,
dificilmente coincidirdo com os da populagdo usuaria” (PARO, 2016, p. 22).

Quanto a proposta do Ciclo de Alfabetizacdo em Miguel Pereira, uma fala
aponta: “Fiquei encantada com a proposta, percebi de imediato que nao seria facil mudar
a logica presente na escola, de planejamento individual (cada professora faz o seu para a
sua turma — coisa muito individualista). Outra coisa que seria bastante dificil seria mudar
a avaliacdo como instrumento de reprovacao” (E 2, entrevista concedida em 5 de outubro

de 2021). A cultura escolar brasileira, majoritariamente, organiza-se de modo seriado, e

35 “A gestdo democratica da escola deve ser entendida como processo de luta politica que ndo se
circunscreve aos limites da pratica educativa, mas vislumbra, nas especificidades dessa pratica social e de
sua relativa autonomia, a possibilidade de criagcdo de canais de efetiva participacdo e, consequentemente,
do repensar das estruturas de poder autoritario que permeiam as relagdes sociais, e no seio das praticas
educativas” (DOURADO, 2003, p. 67).
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existem resisténcias as mudangas. Dentre os desafios, segundo relato recolhido na
entrevista, o planejamento e a concepgao de avaliagdo seriam aspectos dificeis na rede.

Tendo as respostas anteriores, podem-se destacar alguns aspectos relevantes, tais
como: os/as entrevistados/as compreendem que a organizacao escolar em ciclos tem
caracteristicas proprias que englobam as dimensdes curricular, avaliativa e
epistemologica. Nas falas, de modo geral, fica demonstrado que compreendem que existe
uma profunda diferenciacdo entre a organizacdo seriada e a em ciclos: “A organizacao
escolar em ciclos exige dos docentes e da equipe gestora uma logica diferente. Nao da
para dizer que somos ciclo, mas agir como se fosse série” (E 4, entrevista concedida em
5 de outubro de 2021). Nao basta declarar que a rede se organiza em Ciclo de
Alfabetizagdo, € necessario efetivar a “logica diferente”, ou seja, repensar constantemente
as praticas educacionais, partindo da ideia de que se leva a sério o desenvolvimento
humano, em suas dimensdes cognitiva, motora e psicossocial. Isso exigird mudancas
curriculares, dos processos de ensino-aprendizagem, avaliativas, epistemologicas e
culturais, com centralidade na pessoa e sob a égide da democratizagao.

A integracdo dos anos que compdem o Ciclo de Alfabetizacdo revela que, de
certo modo, na perspectiva docente, ha a ideia de que “o ciclo de alfabetizagdo na rede
funciona de forma que os trés primeiros anos sao entendidos pedagogicamente como um
unico momento de aprendizagem, ou seja, deveriamos pensa-los de forma integradora, e
ndo desarticulada, como na organizagdo seriada” (E 2, entrevista concedida em 5 de
outubro de 2021). E importante destacar que a integralidade do ciclo se expressa
justamente quando os planejamentos sdo realizados, na medida do possivel, em conjunto.
Por ser um ensino em ciclo, os anos que compdem o ciclo ndo devem ser pensados
desarticuladamente, mas integralizados, com docentes compreendendo as peculiaridades
dos/as estudantes, de maneira a garantir que aprendam de forma significativa, inclusive
permitindo que grupos em momentos diferentes de aprendizagem convivam para que
aprendam uns com os outros também.

Outra dimensao de destaque ¢ a forma pela qual a rede de educacdo de Miguel
Pereira incorporou a organizagao de escolas em ciclos. Os/As entrevistados/as, com base
em suas respostas, podem ser divididos/as em dois grupos: o primeiro grupo (E 3, E4 ¢
E 5) ¢ daqueles/as que nao sabem ao certo os motivos pelos quais a rede de Miguel Pereira
assume a organizacao escolar em ciclos, ¢ o segundo grupo (E 2 e E 6) ¢ dos/as que
apresentam, nos seus entendimentos, os motivos. Fazem-se notar as expressoes utilizadas

pelo grupo que ignorava os motivos da efetivagdo dos ciclos: “Simplesmente fomos
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comunicados” (E 5, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021) e “Somente fomos
informados que teriamos o Ciclo de Alfabetizacdo” (E 3, entrevista concedida em 5 de
outubro de 2021).

Tais falas corroboram que docentes, em muitos casos, acabam ficando fora do
processo politico-pedagdgico nas decisdes governamentais, uma vez que poucos sao 0s
processos democraticos com participacdo e consulta aos docentes. No processo
democratico, no sentido amplo, que toca os arcaboucos republicanos nos moldes das
nacdes modernas liberais, o cidaddo comumente se desinteressa, pois se percebe, no
maximo, como agente indireto (LEVITSKY; ZIBLATT, 2018; BOBBIO, 2018;
MOUNK, 2019; SOARES, 2019; AVRITZER, 2019; GOHN, 2019), sendo sua
participagdo limitada a democracia representativa, indireta, ocasionalmente acessada por
meio de votacdo, sem, em ultima instancia, compor o cotidiano.

No campo escolar, os sindicatos e a comunidade escolar geralmente veem-se
alijados das decisdes. Quais as consequéncias? Pouco envolvimento afetivo e efetivo,
além de baixas experiéncias colegiadas. Entretanto, vemos na rede de Miguel Pereira
perspectivas diversas, pois algumas falas evidenciam poucos espagos democraticos, €
outras enfatizam momentos participativos interessantes, como planejamentos em grupo,
proximidade da equipe e participacdo docente na constru¢do curricular, por exemplo.
Portanto, existem espagos democraticos que precisam ser ampliados na rede de Miguel
Pereira.

A ideia de que hd, de certa forma, um atendimento as politicas publicas
educacionais do governo federal encontra eco nas respostas: “[...] na época, disseram que
o MEC estava com projetos para o Ciclo de Alfabetizagao [...]” (E 2, entrevista concedida
em 5 de outubro de 2021) e “Acho que os motivos foram para atender a normas federais”
(E 6, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). De acordo com os dados coletados
nas entrevistas com uma das coordenadoras e com docentes, a SME-MP insere-se no
processo em que o MEC fomenta o Ciclo de Alfabetizacao (2004-2006) e reforma o

Ensino Fundamental, que passou a ter nove anos>¢, em decorréncia da Lei 11.274 de 2006.

56 Para Mainardes e Stremel (2012): “No contexto da proposta da implantagdo dos ciclos no Ensino
Fundamental de Nove Anos, seria recomendavel que as secretarias de educagdo analisassem as diferentes
possibilidades de reorganizagdo do tempo do Ensino Fundamental; as diferentes modalidades de ciclos; as
implicagdes dos ciclos para o curriculo, avaliagdo, metodologias, gestao da escola, formagao de professores;
as necessidades de infraestrutura etc. Conforme ja mencionado, ha um niimero significativo de documentos
oficiais de secretarias de educacdo, bem como de pesquisas sobre os ciclos que podem subsidiar as
discussdes no ambito das secretarias. No entanto, deve-se destacar que o envolvimento dos profissionais
que atuam nas escolas (professores, pedagogos, diretores) ¢ um aspecto crucial para o delineamento de
politicas de ciclos, uma vez que, de modo geral, a cultura da seriagdo e da reprovagdo sdo bastante
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Justamente em 2005/2006, Miguel Pereira efetiva o Ciclo de Alfabetizagdao. O contexto
micro (SME-MP) vincula-se ao macro (MEC) das politicas educacionais.

Por fim, destaco o que a entrevistada afirma: “Me recordo que iria comegar o
Ciclo de Alfabetizacdo e progressivamente iria sendo implementado no Ensino
Fundamental, mas nunca se concretizou, o que considero uma perda pedagogica, apesar
de nao ser muito conhecedora dos ciclos” (E 2, entrevista concedida em 5 de outubro de
2021). A ideia que circulava nos primeiros anos em que a SME-MP efetivou o Ciclo de
Alfabetizagdo era amplid-lo e organizar todo o Ensino Fundamental em ciclos. Nao o fez
por qué? Olhando-se as respostas das entrevistas e os dados consolidados na pesquisa,
fica notoria a descontinuidade da politica que impactou o educacional. O relato a seguir
nos permite perceber a descontinuidade, algo esperado pelos docentes: “Achei que nao
fosse durar muito tempo; achei que fosse mais uma politica piblica em educagdo que
acabaria com troca de politicos e equipes” (E 6, entrevista concedida em 5 de outubro de
2021). A mudanca do chefe do executivo e das pessoas que compdem 0s cargos nas
Secretarias acaba descontinuando projetos, € ndo sé na educacao, mas também em saude,
seguranga publica, economia, etc. O prejuizo fica para a populacdo, que se vé com
servicos publicos muitas vezes pensados para fins eleitoreiros (reeleicdo) e politicas
publicas de curto prazo. No campo educacional, os impactos sdo grandes; obras, projetos,
verbas e politicas duram pouco tempo, sem aguardar a maturagao para avaliar (WARDE;
TOMMASI; HADDAD, 1996; PINHO, 2006; OLIVEIRA, 2010).

Na pergunta sobre como se deu a implementacdo do ciclo na rede de educacdo
de Miguel Pereira, com énfase na formacao e participacao docente, as respostas obtidas
permitem pensar que, na época da efetivacdo do ciclo, a SME-MP realizou formagdes
sobre a tematica. No entanto, foram encontros de formacao continuada fora do horario de
trabalho e com pouco impacto pedagdgico no cotidiano das escolas: “[...] como era tudo
muito novo, estavamos acostumados com o modelo de série, acho que ndo conseguimos
passar da teoria que aprendemos para a pratica nas escolas; ficou um hiato [...]” (E 2,

entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). Diz a entrevistada E 3: “Na época, eu

arraigadas nas crengas e concepcdes dos profissionais que atuam na escola. Em termos ideais, a politica de
ciclos precisaria ser construida de acordo com as caracteristicas da rede, dos professores e da infraestrutura
disponivel. A criacdo de espagos de discussdo e de formagao de professores para lidar com as mudangas e
desafios dos ciclos ¢ uma das agdes que poderiam ser privilegiadas. Estratégias mais amplas de
acompanhamento também sdo necessarias, principalmente em redes de ensino que nunca vivenciaram
experiéncias de ndo reprovagdo. As estratégias mais amplas de acompanhamento referem-se a importancia
de criar espacos de discussdo e formagao dos profissionais da educagao e ainda a avaliagdo do desempenho
dos alunos nos ciclos” (MAINARDES; STREMEL, 2012, p. 8-9).
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achei que os encontros nao ajudaram muito, ficou tudo muito confuso” (E 3, entrevista
concedida em 5 de outubro de 2021).

Os relatos indicam também descontinuidade na formacao sobre os ciclos, uma
vez que na rede, atualmente, ndo existem propostas formativas que tratam do tema: “As
formacgodes sobre Ciclo de Alfabetizagao atualmente ndo ocorrem; na realidade, faz tempo
que ndo temos na rede encontros de formagao para as professoras que atuam no Ciclo de
Alfabetiza¢do” (E 4, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021), o que ¢ corroborado
pela entrevistada E 2: “Atualmente, ndo hd formagdo especifica sobre o Ciclo de
Alfabetizagdo” (entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). O problema da
descontinuidade do acompanhamento com formacao de determinada politica educacional
impacta na propria qualidade.

Destaco, ainda, a reivindicagdo presente na fala da entrevistada E 6: “Acho
importante a formagao continuada, mas precisdvamos de tempo e incentivo salarial; muito
dificil trabalhar em dois turnos e ainda estudar” (entrevista concedida em 5 de outubro de
2021). Tal relato pode ser descrito pela triade formagdo-salario-trabalho. Coadunar a
carga horéria docente com o que se recebe de saldrio e manter tempo e condicdes efetivas
de formacao ¢ um enorme desafio. A realidade dos concursos e das condi¢des de trabalho
de docentes da educagdo basica, em muitos casos, exige dobra de matricula, as vezes em
redes e cidades diferentes, além de complementagao na rede privada. Isso sobrecarrega o
trabalho docente e dificulta a formagdo continuada fora da carga horaria semanal de
trabalho, além de comprometer a qualidade do ensino.

A pergunta sobre o que mais gosta na organizagio escolar em ciclos, respondeu

E 2:

Pelo que entendo dos ciclos, eu gosto da perspectiva de que o estudante é
agrupado e prossegue com sua turma, ndo sendo retido, pois compreende que
a aprendizagem ndo se limita ao contetido propriamente dito, uma vez que
respeita o desenvolvimento cognitivo, fisico e humano. Em resumo: os ciclos
focam no aluno, e ndo no conteido. O foco estd no que aprendeu, nio
estigmatiza o aluno pelo seu ndo conhecimento. (E 2, entrevista concedida em
5 de outubro de 2021).

A assertiva demonstra um conhecimento bastante interessante sobre os ciclos ao
ressaltar o agrupamento dos estudantes, levando em conta o desenvolvimento humano na
triade fisico, cognitivo e motor. Na fala acima, ao especificar as dimensdes do
desenvolvimento humano, ndo aparece o motor, mas € importante evidenciar tal aspecto,

que ecoa na psicologia da aprendizagem. Portanto, os estudantes acompanham a turma
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em todas as etapas do ciclo, sem haver reprovagdo. Outro destaque refere-se a
centralidade na pessoa, e nao no conteudo, o que aparece nas falas de E2, E 3 ¢ E 6. Isso
mostra respeito ao tempo individual de aprendizado, que se consolida em uma dinamica
maior da turma. Na realidade, o respeito por como a pessoa €, pelo que ela pode aprender
e ser.

O aprendizado, porque ndo centrado no conteudo, possibilita a consolidagao de
que o tempo de aprender ndo se limita a determinada organizacdo temporal escolar, ou
seja, “alunos e alunas aprenderem sempre... uma quase aposta de que podem aprender
independentemente da série” (E 6, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021). O
“independentemente da série” evoca a desconstrucdo da ideia disseminada de que, em
cada série, ha um conteudo que precisa ser aprendido, pois € pressuposto irrenunciavel ao
progresso na proxima série. Tal visdo ndo encontra respaldo na realidade curricular, uma
vez que os conteudos ndo deveriam ser o foco, mas as possibilidades de aprendizagem,
que sdo continuas, além do que, o conhecimento, ndo ¢ acumulativo e estd em uma logica
de progresso. Existem outras concepgdes de conhecimento: aprofundamento, extensao,
espiral, etc.; assim, conhecer no campo filoso6fico ¢ um problema.

Ha muitas epistemologias: os que defendem que ndo € possivel conhecer nada
(ceticismo radical); os que consideram que o conhecimento ¢ Unico (dogmatismo);
aqueles que pensam o conhecimento como impossivel sem media¢des (em Kant, ndo se
conhece a coisa em si, pois ¢ incognoscivel; subverte a epistemologia ao propor que nao
¢ a mente que se adéqua ao objeto conhecido, mas sdo os esquemas mentais existentes na
mente que determinam o que conhecemos dos objetos); os solipsistas, que defendem que
o conhecimento das coisas se resume ao eu a consciéncia; dentre muitas outras. Isso sem
falar nas perspectivas de que o conhecimento ¢ positivista, técnico e cientifico, excluindo
o conhecimento presente no senso comum ou nas multifacetadas artes, por exemplo. A
escola, ao estabelecer, via ciclos, que o aprendizado ¢ continuo, independentemente do
tempo-espago (série, livro didatico e contetido), reconhece como pressuposto uma
democratiza¢ao do conhecimento.

Ao terminar esta etapa de analise, ndo poderia deixar de ressaltar o que se
encontra na entrevista de E 3 (entrevista concedida em 5 de outubro de 2021): “[...] ndo
gosto da ideia de que ha aprovacdo automatica”. A percepcao de que nos ciclos existe
aprovacao automatica e que € algo ruim, até¢ mesmo prejudicial a educagao, € quase lugar
comum, uma representagdo social nos moldes de Moscovici (2011). Vale observar que,

ultimamente, em meio a pandemia, tramita na Camara dos Deputados o Projeto de Lei
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6/20°7, de autoria da deputada federal Carla Zambelli (PSL-SP), que veda aos sistemas de
ensino a organizacdo escolar em ciclos; dentre as justificativas, a deputada, no texto do

PL, enfatiza a reprovagao:

O ensino por série pressupde que cada aluno com desempenho insatisfatorio
seja reprovado ao final do ano letivo, ao passo que os que apresentem
desempenho satisfatorio devem progredir para a proxima série [...] J& o ensino
por ciclo tem outra perspectiva: os estudantes devem obter as habilidades e
competéncias em um ciclo que, em geral, ¢ mais longo do que um ano ou uma
série [...] Como, dentro de um ciclo, normalmente, ndo estad prevista a
repeténcia, mas sim a recuperagao dos conteudos por meio de aulas de reforco,
usa-se 0 termo progressdo continuada, acrescenta. Para ela, essa ¢ “uma
tentativa de camuflar o fracasso escolar e as altas taxas de reprovagao” (Fonte:
Agéncia Camara de Noticias).

Entretanto, a ndo reprovagdo na organizagdo escolar em ciclos busca, dentre
outras questdes, assegurar o direito a educagcdo no contexto de uma escolarizacio
obrigatoria. Os impactos negativos da reprovagdo sao sobejamente conhecidos (PARO,
2001; CRAHAY, 2006; ALVES E FERRAO, 2019; ALMEIDA; ALVES, 2021). E
necessaria uma intervenc¢do pedagdgica com vistas a garantir o aprendizado de alunos/as
com dificuldade — ndo somente no contexto de uma escola em ciclos, mas também na
seriagdo —, pois alterar as praticas enraizadas na cultura escolar, como a reprovagao, deve
estar combinado com estratégias de refor¢o escolar (MAINARDES, 2007).

Indagando-se se a SME-MP orientava as praticas pedagogicas dos docentes que

trabalham no Ciclo de Alfabetizacao, as respostas permitem o entendimento de que existe,

7 Cf. Projeto de Lei 6/20 que altera a LDB 9394/96 no que se refere & organizagdo escolar em ciclos e
seriagdo: “No Brasil, o Ensino Fundamental possui duas formas basicas de ensino: por séries ou por ciclos.
O ensino por série pressupde que cada aluno com desempenho insatisfatorio seja reprovado ao final do ano
letivo, ao passo que os que apresentem desempenho satisfatorio devem progredir para a proxima série. Ja
0 ensino por ciclo tem outra perspectiva: os estudantes devem obter as habilidades e competéncias em um
ciclo que, em geral, ¢ mais longo do que um ano ou uma série. Como, dentro de um ciclo, normalmente,
ndo esta prevista a repeténcia, mas sim a recuperacdo dos contetidos por meio de aulas de reforgo, usa-se o
termo progressao continuada. A referida progressdo continuada, também chamada de "aprovagdo
automatica", ¢ uma tentativa fracassada de regularizar o fluxo dos alunos ao longo dos anos na escola,
camuflando o fracasso escolar e¢ as altas taxas de reprovagdo. Ademais, insta salientar que evitar a
reprovagdo em si faz com que as criangas inconscientemente sejam ensinadas a ndo lidar com as frustragdes
naturais da vida, que ndo sdo uma vergonha, mas sim apenas um processo natural pelo qual a crianga pode
passar para se tornar um adulto mais forte e preparado para a realidade do mercado de trabalho, que ¢ muito
mais dura que a escola, uma vez que envolve também as relagdes humanas e de poder. Ainda, a ideia de
fazer com que os estudantes tenham acesso ao ensino por ciclos, ou seja, sem interrupcdes ou repeténcias,
cria desdnimo para o estudo e prejudica o aprendizado, razdo pela qual deve ser extirpada da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao e abolida do ensino brasileiro. Com base nessas razdes, conto com o apoio
dos nobres pares no sentido da aprovacdo do  presente  projeto de  lei”
(https://www.camara.leg.br/noticias/639422-projeto-proibe-organizacao-de-ensino-fundamental-em-
ciclos/).
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por parte docente, o reconhecimento da importdncia do acompanhamento da equipe
pedagdgica dos trabalhos pedagdgicos nas unidades escolares. Porém, o
acompanhamento, por causa da estruturagdo da SME-MP, os coordenadores nas unidades
escolares sdo raros, ficando a funcdo centralizada nas coordenagdes setorizada da
Secretaria. Existem orientagdes, mas ficam homogeneizadas, com dificuldade da
coordenacdo na Secretaria conseguir dar conta das peculiaridades de cada uma das 27
unidades escolares da rede. O trabalho de acompanhamento pedagodgico tem fungdo
especial por causa de sua relevancia, ainda mais ao se tratar do Ciclo de Alfabetizagao,
devido as suas concepgdes de curriculo, relagdo com o conhecimento, avaliagdes. Para
Mainardes e Stremel (2012), o sucesso dos ciclos®® se coaduna com acompanhamento
pedagogico, pois, “[...] de modo geral, cabe a equipe pedagogica das escolas fazer a
mediacao entre a proposta de ciclos da rede e a sua efetivagdo na escola e nas salas de
aula” (p. 9).

Diante das implicagcdes pedagodgicas da organizagdo escolar em ciclos, como
planejamento coletivo (intraciclos e interciclos), processos avaliativos formativos com
foco na aprendizagem de cada pessoa e permanente reavaliacdo do que se ensina diante
das demandas, inclusive dos estudantes, os/as docentes precisardo de um
acompanhamento permanente para auxilid-los diante dos desafios. Vale notar que,
quando se fala de acompanhamento, se estd dizendo de colaboragdo, e ndo de exercicio
de controle sobre as praticas escolares, eivado de autoritarismo. A perspectiva de uma
coordenacdo pedagdgica precipuamente ¢ a de assumir-se como colaboradora dos
processos de ensino-aprendizagem, com uma presenga afetiva, efetiva e motivadora, além
de promover oportunidades de formagdo coletiva e organizar reunides de estudo,
pedagdgicas e avaliativas, em um ambiente dialdgico e democratico.

As perguntas sobre curriculo, acompanhamento educacional e avaliagdo buscam
compreender de que forma aparecem nas respostas o que Bernstein (1984; 1988; 1996)

pondera acerca do conhecimento na educagdo, que se realiza por meio da triade curriculo,

38 “Um segundo desafio diz respeito as implicagdes pedagdgicas dos ciclos, uma vez que a implantagdo de
ciclos pressupde uma alteragao significativa nos processos de avaliagdo e desenvolvimento curricular que
eram empregados pelos professores no regime seriado. Os professores precisardo, por exemplo, trabalhar
com os principios da avaliacdo formativa e da pedagogia diferenciada para atender a heterogeneidade das
classes. Para isso, eles necessitarao de apoio da equipe da escola e das secretarias de educagdo, que podem
criar espacos de formacao sobre essas questdes. As dificuldades e duvidas serdo muitas, principalmente em
uma fase inicial, e o negligenciamento dessas questdes podera ter um impacto negativo nos processos de
aprendizagem dos alunos, bem como no interesse dos professores pelos ciclos” (MAINARDES;
STREMEL, 2012, p. 9).
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pedagogia e avaliagdo: o curriculo, ao definir o que ¢ conhecimento valido; a pedagogia,
ao constituir de que forma o conhecimento deve ser transmitido; e a avaliacdo, que conta
como realizagdo aceita do conhecimento estabelecido curricularmente. Em sua sociologia
do curriculo, o autor explicita a implicagdo entre curriculo e epistemologia, ¢ qual
conhecimento ¢ balizado e reproduzido nos contextos educativos.

De modo geral, professores, estudantes e responsaveis ficam alijados das reformas
curriculares, e sua efetiva participagao fica restrita, em muitos casos, a uma consulta, que
nem sempre ¢ levada em consideracao. Temos, no Brasil, um historico de reformas
curriculares realizadas pelas Secretarias Municipais e Estaduais de Educacao, a despeito
de uma democratizacdo indispensavel. As reformas educacionais sdo utilizadas com o
intuito de legitimar intengdes politico-ideoldgicas de grupos sociais que dominam
economicamente (CANDAU, 2011). Para que ocorra, de fato, democratizagdo do
conhecimento nas reformas curriculares, ¢ imprescindivel que a comunidade escolar se
envolva e delibere sobre os conhecimentos que compordo o curriculo para a sua propria
realidade. Os desenhos reformadores de curriculos que sdo produto de gabinete (ainda
que de pessoas competentes na area), mas que nao sao construidos coletivamente € com
base no “chdo” da escola, serdo sempre algo, de saida, antidemocratico. Nao nos
esquecamos de que os conhecimentos reiterados nos curriculos expressam uma
reproducdo do sistema capitalista, diante do qual, € urgente enfatizar os conhecimentos
contra-hegemonicos, presentes nas frestas do curriculo, ou mesmo explicitar as auséncias
dos valores democréticos e igualitarios™.

A critica de Freire, por meio da metafora da educagdo bancéria, que perceberia
o conhecimento como algo externo ao aprendiz, que nao sabe e que precisa acumular
conhecimentos — todo esse processo abrindo mao da dialogicidade e criticidade —, ¢é
importante para compreendermos dimensdes outras do conhecimento escolar. Para Freire
(2008), “além de um ato de conhecimento, a educacdo ¢ também um ato politico, € por
1sso que nao ha pedagogia neutra” (p. 25). Por serem a educagdo e o curriculo, este
entendido em sua dimensdo epistemologica, artefatos culturais e eminentemente
politicos, ao estabelecer-se a ndo participagdo, em ultima instancia, estard posta uma
determinada perspectiva — excludente e hegemonica, porque antidemocratica. O curriculo

em Miguel Pereira foi construido democraticamente? Analisando-se as respostas, fica

39 Silva (2010) alerta que “o curriculo é capitalista. O curriculo reproduz - culturalmente - as estruturas
sociais” (p. 46).
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explicito que os professores e professoras, estudantes e responsaveis ndo participaram
deliberativamente, isto €, o processo teve baixa incidéncia participativa e foi focado nos
conteudos universalmente reconhecidos, portanto, com pouca democratizagao e inclusao
dos conhecimentos e cultura populares.

As questdes curriculares presentes nas reflexdes dos entrevistados E 2, 3,4,5¢ 6
indicam que o foco estd na Base Nacional Comum Curricular, e quais seriam os
problemas em relacdo a isto? Primeiro, a limita¢ao do curriculo a BNCC, documento que
atinge os curriculos das redes de educagdo, mas o processo foi pouco dialogico e
democratico. Segundo, a Base, apesar de ndo se apresentar como curriculo, implica a
(re)estruturacdo curricular dos sistemas municipais e estaduais. Assim, tem-se um
curriculo, no minimo, indireto, porque prescritivo. A BNCC, ainda, assume determinada
pedagogia das competéncias e habilidades como modelo pedagogico institucionalizado,
privilegiando uma teoria educacional e implicando a liberdade de concepgoes
pedagogicas proprias de nosso arcaboucgo legal. Nao podemos deixar de acrescentar que
a BNCC, em si, estd preconizada na Constituicdo ¢ na LDB, sendo uma pauta de
reivindica¢do de segmentos de diferentes grupos sociais, preocupados com a qualidade
educacional. Apesar disso, foi cooptada por grupos privatistas e conglomerados privados,
com intengdes mercadologicas na educagdo publica.

A BNCC tem contornos conservadores, privatizantes, que ameagam a autonomia
docente. A adjetivacdo da Base como conservadora reside no fato de que uma leitura
atenta desvela extrema timidez em tocar em assuntos de cunho politico-social, como as
questdes identitarias e ambientais. Notadamente, que bases e diretrizes curriculares sao
campos de disputas, entretanto, algum ponto consensual precisa haver - até mesmo, para
sua legitimidade e efetivagdo junto a comunidade escolar — uma vez que a comunidade
escolar que faz ou ndo acontecer o que os documentos preconizam. No caso da BNCC,
desde o inicio, com destaque para o cenario politico do golpe de 2016 e o impeto politico-
reformista do governo Temer, impediu-se de, pelo didlogo, coexistir uma minima
consensualizacdo, ainda que critica.

As resisténcias a BNCC partem de sindicatos de professores, de pesquisadores em
educacao, de associagdes, como a ANPEd, e de comunidades escolares, dentre outros
que, em comum, destacavam: o cenario politico, a falta de participagdo, poucos espacos
realmente democraticos e certo acodamento para aprovar a Base, pois o governo teria
somente dois anos para tal, devido ao golpe sofrido pela presidenta Dilma Rousseff. Nas

falas, € notério que pelo menos o grupo entrevistado — e ndo posso generalizar para
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docentes da rede de Miguel Pereira — percebe muito pouco dos problemas em torno da
Base; ha certa conformagao e pouco espirito critico, apesar da repercussdo das criticas a
Base. E conhecido que muitas redes acabam pressionando docentes para assumirem a
Base como algo que deve perpassar o curriculo irremediavelmente.

Diante de todo o exposto, uma questdo apresenta-se: ha caminhos para superagao
do que esta posto? Sim, “¢ dever dos docentes abrir os curriculos para enriquecé-los com
novos conhecimentos e garantir o seu proprio direito e dos alunos a rica, atualizada e
diversa producao de conhecimentos e de leituras e significados” (ARROYO, 2013, p.37).
Docentes precisam questionar e frear o avango das politicas educacionais que vilipendiam
a autonomia propria e indispensavel do fazer pedagdgico.

Outro ponto a ser destacado refere-se aos planejamentos. As respostas, de modo
geral, demonstram que existe planejamento, embora ndo coletivo, como seria o ideal na
compreensdo do ciclo, mas ha trocas de propostas e atividades planejadas. Parece que,
apesar de ndo acontecer um planejamento integrado, ocorrem intercAmbios informais
entre docentes, o que ¢ salutar. O planejamento coletivo implicaria a organizagao, por
parte da SME, para integrar tal momento pedagogico na carga horéria semanal. Quanto
ao planejamento na organizagdo em ciclos, ser coletivo-participativo exige da escola e
docentes um caminho democratico. Como dito anteriormente, as politicas publicas, no
Brasil, no que tange a planejamento e execu¢do, em geral, sdo criticadas quanto a maneira

autoritdria, manipuladora e pouco participativa®®. Na perspectiva de Danilo Gandin

(2013),

A constru¢do em conjunto acontece quando o poder esta com as pessoas,
independentemente das diferengas menores e fundamentadas na igualdade real
entre as pessoas. Ai se pode construir um processo de planejamento em que
todos, com seu saber proprio, com sua consciéncia, com sua adesdo especifica,
organizam seus problemas, suas ideias, seus ideias, seu conhecimento da
realidade, suas propostas e suas agdes. Todos crescem juntos, transformam a
realidade, criam o novo, em proveito de todos e com o trabalho coordenado
(GANDIN, 2013, p. 57).

O planejamento ndo ¢ algo somente teodrico; pelo contrario, quer superar a

dicotomia entre teoria e pratica, para fins de transformacdo da realidade. No caso da

0 “Uma sociedade autoritdria, com tradi¢do autoritaria, com organizagdo autoritdria e, nio por acaso,
articulada com interesses autoritarios de uma minoria, orienta-se na direcdo oposta a da democracia. Como
sabemos, os determinantes econdmicos, sociais, politicos e culturais mais amplos ¢ que agem em favor
dessa tendéncia, tornando muito dificil toda acdo em sentido contrario”. (PARO, 2016, p. 26).
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educagdo, o planejamento visa a transformagao da realidade escolar, uma transformagao
social pelo conhecimento. Nesse sentido, o planejamento participativo ajuda a superar o

autoritarismo e o individualismo que, de certa maneira, podem estar nos circundando.

4.2.4. Conversa com o ex-secretario da SME-MP (2005-2012)

Para obtencao de dados e informagdes sobre a gestdo da implementagao do ciclo
no municipio de Miguel Pereira sob a perspectiva da SME-MP, tive uma conversa
(RIBEIRO; SOUZA; SAMPAIO, 2018) com o ex-secretario municipal de Educacdo de
Miguel Pereira, professor Gilberto Cytryn, secretario no periodo de 2006-2012, tendo seu
cargo coincidido com a efetivagdo do Ciclo de Alfabetizacdo. A conversa ocorreu de
modo remoto, pela plataforma Meet. Foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice I), e explicaram-se os objetivos da pesquisa; com o aceite do ex-
secretario, iniciou-se o dialogo.

Em sua fala, Cytryn comecga apresentando sua historia pessoal, académica e
profissional, que o conduziu a ser convidado, pelo prefeito Roberto de Almeida Macarrao,
a compor o governo municipal como secretario municipal de Educagdo em Miguel
Pereira, processo mediatizado pelo vice-governador do estado do Rio de Janeiro e senador
Francisco Dornelles. A trajetoria do professor Cytryn inicia como professor no Rio de
Janeiro, no Ciep, passando a trabalhar no Maracana com 120 alunos com deficiéncia
mental. Depois, lecionou na Escola México no turno noturno e, em seguida, tornou-se
diretor interino na escola em Santa Marta, com mais de 600 estudantes. A convite do
deputado Hugo Leal, assumiu a coordenagdo de educacdo do Detran. Na conversa, Cytryn
relata que, em 2 de maio de 2007, passou a atuar como secretario municipal de Educacao.

O ex-secretario ressalta os desafios de gestdo a frente da Secretaria, o que
demandou de sua parte uma gestdo técnica: controle e gestdo do transporte escolar;
infraestrutura da Secretaria e das escolas; melhoria na qualidade da alimentacao escolar;
otimiza¢do dos gastos, a fim de consolidar uma gestdo financeira com racionalidade;
melhoria do plano de carreira dos docentes; aumento salarial (conseguiu negociar 110%
de aumento); concurso publico em 2008; melhoria do IDEB.

Em relagdo ao ciclo, o ex-secretario afirmou:

Quando eu assumi a Secretaria de Educacdo, estavam em processo as
discussdes sobre a organizacdo escolar em ciclos. A rede de Miguel Pereira
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assumiu a politica do Ciclo de Alfabetizagdo, gestada pelo MEC. A adesdo da
rede vinculava-se, inclusive, ao recebimento de recursos federais. Com o
tempo, foi se consolidando o ciclo, com o avango das politicas no MEC, como
em 2012, com o PNAIC. (E 7, entrevista concedida em 21 de novembro de
2021).

O Programa Nacional Alfabetiza¢ao na Idade Certa (PNAIC), iniciado em 2012,
as escolas, em atendimento as diretrizes nacionais para o Ensino Fundamental, com a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, os trés primeiros anos sao organizados
como um bloco pedagdgico ou ciclo sequencial (Resolugdo 07/2010). Quais as
consequéncias? O fortalecimento, nas escolas brasileiras, da organizagdo escolar em
ciclos, mas também das avaliagdes externas, via Provinha Brasil, avaliagdo para
estudantes concluintes do Ciclo de Alfabetizacdo. A énfase em mais uma avaliagdo
externa,

Quanto aos desafios de efetivagao do ciclo em Miguel Pereira, Cytryn afirma:

Quando cheguei a rede como secretario, a primeira agdo foi conhecer as
escolas, fui verificar como estavam... Verifiquei que precisava investir na
formagdo continuada para as professoras. Um dos maiores desafios foi,
certamente, a resisténcia dos professores que ndo entendiam o ciclo, afinal, a
passagem da seriacdo para o ciclo. Como secretario, investi na formagéo
continuada, dai fiz uma parceria com a coordenag@o da educagdo basica do
MEC. Vieram duas pessoas para as palestras: Aricélia Ribeiro do Nascimento
(coordenadora geral do Ensino Fundamental). A formagao se institucionalizou
através das Jornadas Pedagogicas para todos os professores da rede (E 7,
entrevista concedida em 21 de novembro de 2021).

Na conversa, fica evidenciado que a adesdo por parte do municipio nao nasceu
especificamente de um convencimento pedagdgico sobre a organizagdo escolar em ciclos,
mas de conformacdo a politica do Ministério da Educag¢do. Muitas prefeituras e estados
acabam aderindo a politicas do MEC sem uma anterior andlise da proposta e balizamento
pedagdgico, o que pode fazer com que politicas educacionais vigorem por pouco tempo,
sendo descontinuadas justamente porque agdes de governo. No campo das politicas
publicas, notam-se descontinuidades, uma vez que cada governo (transitorio) quer
Imprimir a sua marca — as vezes, apenas alterando os nomes dos projetos e politicas

publicas —, o que gera instabilidade. Nao se pensa em politicas de médio e longo prazo,
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ou seja, politicas de Estado. Eis um enorme desafio: passarmos das politicas de governo
para as de Estado®! (OLIVEIRA, 2009; 2010; 2011).

A questdo da formacdo continuada reaparece na conversa com o ex-secretario,
que corrobora o que outros entrevistados informaram: necessidade de formagao
continuada sobre as tematicas correlatas ao ciclo e suas especificidades. Durante a
conversa, inimeras vezes, apareceu a indispensavel corresponsabilidade por parte das
SME de promover, em parcerias, formagao continuada para docentes. Isso encontra eco
nas entrevistas com a ex-coordenadora pedagogica da SME-MP e com os/as docentes. A
formagao foi um lugar comum em todos os cenarios pesquisados, desde professores até
secretario de Educagdo. A aposta da SME-MP nas jornadas pedagdgicas especificamente
na organizacdo escolar em ciclos possibilitou a longeva permanéncia do Ciclo de
Alfabetizagdo na rede, desde 2005 até hoje, sem que se neguem as dificuldades,
resisténcias, problemas e incongruéncias.

Ao ser interrogado sobre o que considerava como positivo em relacdo a
organizagdo escolar em ciclos, o professor Cytryn respondeu, basicamente, acenando para
dois aspectos: respeito pelo ato individual de aprender e resultados no IDEB. Precisamos
problematizar a resposta sobre o IDEB (avalia¢ao externa) como qualidade da educacgao.
Acerca do desenvolvimento individual, o entrevistado fala que, “no ciclo, existe algo
bastante interessante, o respeito ao ritmo individual de aprendizagem dos estudantes” (E
7, entrevista concedida em 21 de novembro de 2021). O ritmo proprio de aprendizagem,
destacado na fala, ¢ importante na organizagdo escolar em ciclos, uma vez que o
agrupamento etario com vistas a potencializar o desenvolvimento social, cognitivo, motor
e afetivo, tanto das criangas quanto dos adolescentes, por meio de avaliagdes e curriculos,
visa ao direito ao aprendizado (FETZNER; SILVA, 2018). O foco estd ndo naquilo que
o estudante ndo sabe, mas naquilo que ja consolidou e que ainda pode aprender. Assim, a
avaliacdo e o curriculo voltam-se as especificidades dos estudantes, ao seu ritmo,
buscando-se estratégias didaticas para que possam aprender. Na proposta dos ciclos, ndo
existem fragmentagdo e rupturas, que geram reprovagdo, nao aprendizado, evasdo e
exclusdo social decorrente da organizagdo educacional. Justamente por o foco estar na
pessoa e em sua aprendizagem, mesmo que ndo consiga dominar determinado conteudo,

pelo seu direito a educacao e diante do respeito por seu processo de desenvolvimento, hé

1 Como exemplo, podemos pensar na Conferéncia Nacional de Educa¢do (CONAE) e no Plano Nacional
de Educa¢ao (PNE): a CONAE como politica de governo e o PNE como politica de Estado (OLIVEIRA,
2011).
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prosseguimento com a turma, que esta no mesmo processo de desenvolvimento
(FETZNER, 2008; FREITAS, 2003; ARROYO, 200; PARO, 2003).

Ja a associagdo entre ciclos e IDEB ¢, no minimo, problematica, porque a
organizac¢do em ciclos busca justamente superar a 16gica avaliativa fragmentaria, seletiva,
classificatoria e conteudista. Para Krug (2006), ¢ preciso perceber duas propostas
educacionais: a neoliberal e a progressista. As duas diferenciam-se pela concepcao da
funcdo da escola: na proposta de cunho neoliberal, a escola tem a fung¢do de preparar
trabalhadores competentes e habilidosos, utilizando, para tal fim, treinamento em
calculos, leitura e escrita. Ja as concepgdes progressistas compreendem a escola em sua
dimensao social, econdomica e politica, implicada na tarefa de uma educacao libertadora
e dialégica. Para coadunar-se com o projeto neoliberal, as avaliagdes externas cumprem
a missao de controlar as agdes da escola: o contetido, os estudantes, os professores.
Contudo, no discurso publico, justificam-se as avaliacdes externas como verificadoras da
qualidade da escola publica. Os resultados de anos de avaliagdes externas:
condicionamento dos curriculos as questdes cobradas nas avaliagdes; classificacdo de
escolas, desconsiderando o contexto socioecondmico em que se inserem; treinamento dos
estudantes para se adequarem as praticas operacionais das avaliagdes (preenchimento dos
cartdes de respostas); foco nos conteudos que correntemente sdo cobrados nas avaliagdes;
exclusao de tematicas e assuntos com cunho social (classes, relagdes étnico-raciais,
género e sexualidade); responsabilizagdo das pessoas, notadamente, professores/as e
estudantes, em vez do Estado; énfase na meritocracia, na competicdo e nos resultados
(KRUG, 2006).

O ex-secretario afirmou durante a conversa: “O resumo de minha gestao: 1.
Entendimento do que era rede; 2. Aposta na formagao; 3. Plano de carreira e aumento
salarial (valorizagdo docente); 4. Bons resultados na Prova Brasil, saimos da posi¢ao 24?
e deixei a rede no 1° lugar no IDEB do Estado inteiro” (E 7, entrevista concedida em 21
de novembro de 2021). Certamente, buscar conhecer a realidade das escolas (seus
problemas infraestruturais e pedagogicos), melhorar a formacao e valorizar a profissdo
docente (plano de carreira) sdo medidas que impactam na qualidade da educacdo, mas
seria o IDEB um instrumento de democratizagao que realmente avalia o conhecimento?

Na perspectiva dos ciclos, o IDEB nao avalia qualidade da educacao, pois os
ciclos e as avali¢cdes externas sdo politicas em conflito, justamente porque nos ciclos ha
capacidade permanente de aprendizagem, além de que o contexto social impacta na

educacdo. Nos ciclos, a contextualizacdo dos conhecimentos ¢ sua democratiza¢do sao
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pressupostas; a vida social dos estudantes impacta e integra as escolhas curriculares. No
que se refere as questdes pedagogicas, na organizagao em ciclos, sdo pensadas de forma
a favorecer a participacao.

Portanto, trata-se de propostas politico-educacionais inconciliaveis, pois
ancoradas em pressupostos teoricos e praticas opostas. Assim, alegar que o IDEB revela
a qualidade dos ciclos ndo pode deixar de ser radicalmente questionado, pois as politicas
estdo em oposi¢do e disputa. O IDEB ¢ um instrumento de controle sobre as escolas e
seus conteudos, ndo um processo democratico, e pressupde que hd um conhecimento
universal que pode ser medido por meio de questdes (FREITAS, 2003; 2014; PARO,
1999; ESTEBAN; FETZNER, 2015).

Quanto aos motivos de a SME-MP nao ter realizado o avango da organizagao
escolar em ciclos para todo o Ensino Fundamental, conforme era a intengao no inicio, o
ex-secretario apontou que os problemas na educagdo no municipio eram vultosos,
exigindo muitas frentes de agdo: pedagodgica, financeira, de transporte escolar, de
formagao continuada, em estruturagdo de gestdo de pessoas, na infraestrutura da SME e
das unidades escolares, dentre outras. A gestdo, dessa forma, acabou ficando com muitas
frentes de agdo, ndo tendo sido possivel implementar o ciclo, na época, em todo o ensino
em Miguel Pereira. Tal possibilidade pode encontrar efetividade, mas podemos
acrescentar: o cenario politico municipal, as resisténcias dos docentes com o ciclo e,
talvez, o ndo convencimento pedagodgico quanto as vantagens do ciclo em relagdo a
seriagao.

A conversa com o0 ex-secretdrio possibilita corroborar e aprofundar alguns dados
que apareceram com outras pessoas entrevistadas e nos documentos e informacdes
obtidos na SME e na Prefeitura de Miguel Pereira. A decisdo pela implementagdo do ciclo
foi, em um primeiro momento, adesdo a politica do MEC, sem necessariamente, na visao
do secretario da época, haver um convencimento pedagdgico da qualificagdo do ciclo em
relagdo ao modelo seriado. As resisténcias dos docentes ao ciclo foram consideraveis,
mas, de algum modo, algo positivo ficou, uma vez que, nesses anos todos, a rede se
assumiu como Ciclo de Alfabetizacdo. Em uma (re)leitura do cenario, observam-se
problemas, a saber, a ndo democratizacdo do conhecimento: ndo existe uma afirmacao
explicita sobre a importancia de assumir e valorizar os conhecimentos da classe popular,
no entanto, as entrevistas nos deixam entrever que para além do explicito, existem praticas
que podemos classificar como interculturais, embora num movimento complexo — como,

alias, ¢ a realidade — de presenca e auséncias praticas democraticas, libertadoras e
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interculturais. Notadamente, que na medida insuficiente, mas acontecendo momentos
pedagdgicos ricos em democratizagao.

A formagao continuada (jornadas pedagdgicas) ficou explicitada como momento
importante na efetivacdo do Ciclo de Alfabetizacao em Miguel Pereira por dois motivos:
desconhecimento dos ciclos ¢ resisténcia ante a substitui¢do do modelo seriado, com
reprovagdo. A afirmacao dos ciclos como forma de organizacdo da escolaridade, nos anos
iniciais em Miguel Pereira, na visdo do secretario a época da implementagao do processo,
respalda-se como apenas mais uma acao, no conjunto de praticas de gestdo, que se

afirmam positivas com base na melhoria do IDEB.

CONSIDERACOES FINAIS
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A pesquisa teve inicio em 2019, com a entrada no Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo (PPGEdu-UNIRIO), percorrendo os caminhos proprios das pesquisas
realizadas por pesquisadores em formagao. No mestrado, pude vislumbrar os desafios
inerentes a pesquisa em Educacdo, tais como: reconstru¢do do pré-projeto em projeto;
concilia¢do da vida profissional com os estudos; necessidade de dedicar tempo as leituras
de artigos, dissertagdes e teses que versavam sobre o campo de pesquisa; formulacao do
problema de pesquisa e delimitagdes tedrico-metodologicas; qualificagcdo; escrita do
relatorio de pesquisa. Apos a reconstrucao do projeto a partir dos encontros com a
orientadora e das inimeras aprendizagens no Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagdo
e Curriculo (GEPAC), iniciei a revisdo bibliografica, buscando estabelecer a
compreensdo de como o campo curricular vinha construindo questdes em torno da
democratiza¢ao do conhecimento.

Um momento importante na pesquisa foi a revisdo bibliografica nas plataformas
SciElo e CAPES (teses e dissertagdes), pois alicergar os problemas e questdes do campo
permite revisitar o projeto em um continuo processo de reformalagdo, que exige reavaliar
a trajetoria da pesquisa diante dos desafios. A pandemia dificultou sobremaneira a
conclusao da pesquisa, exatamente na etapa de entrevistas e conversas. O fechamento da
Secretaria Municipal de Educag¢do e das unidades escolares para acesso ao publico
impossibilitou a obten¢do de dados e informagdes. Com o avanco da vacinagdo no Brasil
e melhora dos dados epidemiolégicos, a SME-MP reabriu, mas os/as docentes,
sobrecarregados de trabalho pelo ensino remoto e com receios profissionais € pessoais,
ndo aceitavam participar da pesquisa. Nao restava alternativa; era preciso aguardar e,
portanto, postergar a conclusdo do mestrado. Com o retorno das aulas presenciais, o
cenario ficou mais propicio para conseguir as entrevistas e conversas, e foi entdo possivel
passar a etapa das entrevistas e conversas.

No levantamento bibliografico realizado no SciElo, tendo como descritores o
Ciclo de Alfabetizacdo e a Educacdo Popular, foram encontrados artigos que tratavam
das temadticas sob perspectivas diferentes. Acerca da Educac¢do Popular, em comum, os
artigos abordavam suas bases historicas (PALUDO, 2015; BRANDAO; FAGUNDES,
2016; NETO; STRECK, 2016; JIMENEZ, 2016) e refletiam sobre as inter-relagdes das
teologias da libertacdo e da filosofia da educacao com a pedagogia da libertacao (NETO;
STRECK, 2016; JIMENEZ, 2016), além de reconhecerem na pedagogia de Paulo Freire
um importante contributo a Educagdo Popular na América Latina (BRANDAO;
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FAGUNDES, 2016; NETO; STRECK, 2016; JIMENEZ, 2016). No que se refere ao Ciclo
de Alfabetizagdo, os artigos de Muylaert, Bonamino e Micarello (2019) e de Scliar
(2019), em comum, tratam das politicas publicas de avaliagdo em larga escala de forma
positiva, sem apresentar criticas. Ja no levantamento da CAPES, viu-se que as discussoes
entre epistemologia e educagao propiciam constatar que existem dificuldades, no campo
das praticas, em reconhecer o conhecimento prévio dos estudantes, o que revela um apego
a educacdo tradicional. Assim, o conhecimento ¢ apropriado pelo curriculo escolar de
modo monocultural, desconsiderando outros conhecimentos e culturas (FEIJO, 2015;
SICHELERO, 2016; ULLRICH, 2017; SILVA, 2017).

Na busca de consolidar os dados do campo de investigagdo da pesquisa, recorri a
entrevistas com docentes (E 2, E 3, E4, ES ¢ E 6) e conversas com a ex-coordenadora
pedagdgica do Ciclo de Alfabetizacdo e com o ex-secretario municipal de Educagdo (E1
e E 7, respectivamente). Os dados evidenciam que a implementac¢ao do ciclo, com inicio
em 2005, passa a integrar a politica publica municipal, tendo a rede proporcionado
formagao e assessorado pedagogicamente os/as docentes em seu trabalho com o ciclo. A
inteng¢do era iniciar pelo Ciclo de Alfabetizacdo, aos poucos transformando todo o Ensino
Fundamental em ciclos, algo que ndo se consolidou. A organizacao escolar em ciclos em
Miguel Pereira, de certa maneira, impactou o curriculo, os processos avaliativos e o
planejamento docente. De acordo com as entrevistas, a SME-MP, nos tltimos anos, vem
efetivando as politicas de avalicao externa, com perda da autonomia docente e avanco
neoliberal sobre a educacgao.

A luz dos dados obtidos na pesquisa, pode-se ponderar que os desafios postos as
redes de educacdo que se organizam em ciclos impelem a constantes reavaliagdes de
cunho curricular e epistemoldgico. A democratizagdo do conhecimento, entendido como
reafirmacdo dos saberes populares e interculturais, tem presenca, ainda timida, na rede de
Miguel Pereira. Por meio das entrevistas e conversas realizadas com a coordenacdo
pedagogica, docentes e gestor municipais da SME-MP, fica evidenciado que o Ciclo de
Alfabetizac¢do se consolidou na rede, perdurando por 16 anos. No entanto, coabitam na
rede duas formas distintas de organizacdo escolar, a seriagdo e o ciclo, cada qual
dialeticamente enfraquecendo e enriquecendo a outro. Ndo da para afirmar que o cendrio
educacional posto garante a continuidade, a consolidacao ou o avango da organizacao em
ciclos no Ensino Fundamental. Hodiernamente, a rede, em seu desenho politico-
pedagdgico, tende a uma maior inser¢cdo nas perspectivas neoliberais. Isso pode ser

balizado ao constatar-se que: a SME-MP vem enfatizando um curriculo moldado a
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BNCC,; hé crescente énfase nas avaliagdes externas (Prova Brasil e ANA - alfabetizacdo);
o IDEB ¢ festejado pela SME pelos resultados de Miguel Pereira, com o “melhor” IDEB
do estado do Rio de Janeiro; ha pouca presenca de questdes étnico-raciais, de género e
sexualidade no curriculo.

No que concerne a democratizacdo do conhecimento sob uma perspectiva
intercultural, os dados da pesquisa levam a concluir que existem presengas e auséncias,
simultaneamente. Isto €, as praticas educacionais e curriculares, muito por iniciativa
propria de docentes, acabam por trazer a sala de aula a valorizagdo de conhecimentos
culturalmente significativos, porém, sao ausentes a coordenacao ¢ a intencionalidade da
SME-MP para inclusdo das diversidades no curriculo. Assim, os conhecimentos
populares e interculturais estdo dualmente presentes e ausentes, a depender da perspectiva
de quem observa o fendmeno: presenga discreta, de modo fragmentado e desarticulado
por iniciativa pessoal de docentes; a0 mesmo tempo, auséncia como politica publica, por
parte da gestao da Secretaria de Educagao.

Acerca da dimensao universalista do conhecimento presente no curriculo, diz E
2: “Occiclo [...] precisa ser compreendido como uma determinada concepgao de educagdo,
de aprendizado e conhecimento” (E 2, entrevista concedida em 5 de outubro de 2021).
Ou seja, esta implicada na resposta a ideia de que o ciclo € uma concepgao educacional
com uma preocupac¢do epistemoldgica. Afinal, questionar sobre a democratizagdo do
conhecimento permite pensar sobre a interculturalidade, no sentido de que os
conhecimentos escolares precisam romper com a perspectiva universalista. Uma vez que
os conhecimentos sdo multifacetados, a escola ja consolidou um curriculo que ¢, em
sintese, a valida¢ao do conhecimento produzido pelo Ocidente — entendido como Europa
—, portanto, tido como universal e hegemonico. Entretanto, atualmente, avultam as criticas
epistemologicas, questionando-se a naturalizagdo que fazemos diante uma determinada
forma de produzir o conhecimento, especialmente o cientifico, universalista e de base
sociocultural. Dito de outra forma, o conhecimento ndo é, em si, universal, nem o
conhecimento balizado pelas diferentes ciéncias, dai ndo poder ser naturalizado pelo
curriculo escolar. Nao defendo a retirada dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias
naturais, humanas e exatas do ensino, mas que possamos situd-los no contexto cultural e
abordar epistemologias outras.

Em Miguel Pereira, segundo as entrevistas, existem os componentes esperados
em uma organizagao escolar em ciclos, isto ¢, estrutura-se o Ciclo de Alfabetizagdo em

um bloco de trés anos, sem reprovag¢do, com um curriculo préprio e docentes que
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planejam suas agdes pedagogicas. Por outro lado, também surgem os problemas, o que
deve ser tomado como inerente a dialética propria dos processos humanos: o ciclo é
pensado em bloco, mas docentes ndo conseguem realizar o planejamento integrado;
oficialmente, nao se reprova, mas os dados e as entrevistas demonstram a retencao; as
avaliacdes acabam também classificando os estudantes. Como entender o ciclo em
Miguel Pereira, afinal? Como foi dito, em uma hermenéutica dialética, as coisas ndo sao
somente isso ou aquilo, podendo coabitar praticas seriadas em uma organizagdo em
ciclos. Precisamos ponderar que os processos humanos sdo dialéticos: contradigoes,
tensdes, dissidéncias, conflitos e dualidades estardo presentes. A rede de Miguel Pereira
organiza-se em ciclos e existem praticas que se coadunam com os pressupostos do ciclo,
mas, a0 mesmo tempo, igualmente persistem praticas avaliativas e didaticas da seriagao.
Somos impelidos pela tradicdo da 16gica® filosofica a acreditarmos que aquilo que é isso
nao pode ser também aquilo — conforme o pensamento de Parménides, o ser é ¢ ndo pode
ndo-ser, principio de ndo contradi¢dao. No entanto, ao transpormos o mundo das ideias em
dire¢do a realidade, verificaremos que o principio de ndo contradi¢cdo nos escapa.

Quanto a presenca e auséncia da democratizagdo do conhecimento no Ciclo de
Alfabetizagao, ¢ possivel considerar:

e A necessidade de “reconhecer a pluralidade de culturas, definindo-as como
pluralidades complexas que se confundem com as sociedades” (SOUSA
SANTOS; NUNES, 2003, p. 3);

e A promogado da diversidade cultural entre os diferentes grupos que compdem a
rede, questionando-se, desse modo, a homogeneidade perceptivel, pois obnubila
a diversidade étnico-racial, cultural e social;

e A diversidade cultural e epistemologica deve ser assumida nos contextos escolares
como riqueza, € ndo como um problema;

e Nao basta a concepgao intercultural relacional e funcional com vistas a celebrar
as diferencas de modo interpessoal e sanar conflitos sociais advindos das
diferengas, mas antes, precisa-se construir uma educacao intercultural critica (que

quer transformar a sociedade) (CANDAU, 2012; WALSH, 2009);

62 Na tradi¢do logica cldssica, o principio de ndo contradi¢do afirma que duas proposi¢des ndo podem ser
contraditérias e verdadeiras ao mesmo tempo, assim, “A é B” e “A ndo é B”. Mas a realidade ¢ mais
complexa do que aquilo de que as ideias logicas podem dar conta; as coisas podem ser € ndo ser —
parcialmente — a0 mesmo tempo.
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e A exigéncia de rompimento diante da homogeneizagao do conhecimento, que tem
como consequéncias a invisibilidade da diferenca cultural e o ocultamento dos
saberes outros;

e O conhecimento ndo ¢ universal, mas fendmeno que precisa ser circunscrito nos
contextos socio-historicos e culturais, de forma que os curriculos precisam
reconhecer que o pressuposto de neutralidade epistemoldgica esconde a
hegemonia europeia, tida como conhecimento universal;

e Os conhecimentos sdo artefatos culturais de diferentes grupos socioculturais,
sendo modelados e remodelados por visdes de mundo e tradigdes que precisam
ser levadas a sério nos espagos escolares. As propostas curriculares precisam
realizar uma democratizag¢ao epistemologica;

e No Ciclo de Alfabetizagao, os conhecimentos prévios e culturais dos alunos e das
alunas precisam ser levados em conta pela escola e acolhidos como saberes

legitimos, e ndo subalternizados.

Em suma, a rede municipal de Miguel Pereira, ao organizar-se em ciclos desde
2005, tem uma base de abertura para propostas educacionais que vislumbram a justica
social, a inclusdo de saberes outros e as propostas curriculares com democratizagdo do
conhecimento. Existem docentes que reconhecem a diversidade de conhecimentos no
cotidiano escolar e estimulam o didlogo, ainda que em meio a tensdes proprias. Assim,
existe, via organizagdo escolar em ciclo, no caso, o Ciclo de Alfabetiza¢dao, uma fresta
que pode permitir as escolas alguma justica cognitiva e democratizagdo do conhecimento.
A base para uma educagdo democratica do conhecimento pressupde a interculturalidade
(WALSH 2001), entendida como intercAmbio de conhecimentos, praticas culturais e
saberes, em suas respectivas diferengas — o que, justamente pela valorizacdo da
diversidade, permite o enriquecimento sociocultural —, sem subalternizagdes.

Ao término da pesquisa e olhando todo o processo, do atual ponto de vista ao
inicio do mestrado, algumas ponderagdes fazem-se necessarias: ndo deixaria para realizar
as entrevistas e conversas no ultimo semestre, pois isso pode dificultar a conclusdo,
conforme ocorreu (ndo seria possivel prever a pandemia, mas deveria ter considerado que
dificuldades poderiam ocorrer); alteraria o cronograma do projeto, realizando a revisao

bibliografica no primeiro semestre do mestrado; por fim, considero que teria aproveitado

145



ainda mais as disciplinas do mestrado direcionando, conforme fossem permitidos, os
trabalhos relacionando-os a pesquisa, com vistas a utilizar o material na dissertagao.

No processo de pesquisa pude aprender muito, destaco alguns aspectos que
considero relevantes, tais como: a) o fazer-se pesquisador foi um desafio superado na
medida em que pude participando mais ativamente dos encontros do Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educacdo; b) outra aprendizagem refere-se ao tempo-espago proprio da
pesquisa, que possui suas nuances que colidem com as vicissitudes pessoais € sociais,
assim, nao da para acelerar alguns processos que demandam maturagdo (como por
exemplo, a construcao do referencial tedrico-metodoldgico); ¢) pude igualmente aprender
que o anteprojeto e o projeto de pesquisas sofrem revezes que exigem do pesquisador
flexibilidades; d) também aprendi que o campo de pesquisa ¢ muito mais complexo e rico
de nuances histérico-politicos-sociais que escapam as nossas tentativas de simplificagdes
e generalizacdes ingénuas; e) por fim, destaco que no meu processo de constituir-me
pesquisador pude (re)ssignificar a tendéncia de perseguir uma determinada perspectiva a

priori sobre o campo pesquisado, uma vez que o campo nos surpreende.
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A pesquisa ndo divulgard a identidade do(a) entrevistado(a), assegurando,
portanto a confidencialidade. Na pesquisa utilizaremos identificagdo apenas como letra e
numero (E1; E2; E3 etc...).

Apb6s ter sido devidamente informado(a) dos objetivos da pesquisa, concordo em
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Paty do Alferes, ..... de ...cooveverieniieiieiee, de 2021.
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Documento:
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E-mail:

APENDICE II — Roteiro da Entrevista

ROTEIRO DA ENTREVISTA
1. Dados pessoais e académicos
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Idade:

Formacéo académica:
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() Curso Normal

() Graduacao em Pedagogia
() Outra graduagdo Qual?
() Pés-graduagdo Qual?

2. Dados profissionais
Escola que trabalha (ou trabalhou), especifique:
Tempo que leciona (ou lecionou), especifique:
Leciona (ou lecionou): ( ) Manha () Tarde () Noite
Turma que leciona (lecionou):

3. Quando vocé comegou a trabalhar em Miguel Pereira como professora?
4. O que vocé mais gosta na rede? O que vocé acha que poderia melhorar?

5. Segundo dados do Inep, ao observarmos os dados de rendimento (aprovacao, reprovagio e
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De que forma analisa os dados?

6. Quando comegou a trabalhar na Rede, os ciclos ja eram a forma de organizacao?
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frequéncia reprovagdo) Tem documento que orienta a rede sobre curriculo, organizacdo do
trabalho pedagogico?
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9. Teve alguma formagdo na tematica? Participou? Foi dentro ou fora do tempo de trabalho? O
que trabalhava? Qual carga horéria de formacdo hoje? Como funciona (o professor participa do
que quiser, é obrigatoria, etc.)

10. O que vocé mais gosta nos ciclos? O gostaria de melhorar?

11. A SME-MP orienta as praticas pedagdgicas dos docentes que trabalham no Ciclo de
Alfabetizagdo? Quais seriam as orienta¢des?

12. Como vocé planeja as aulas? Havia alguma reunido de planejamento coletivo? Como acontece
a organizacao do curriculo?

13. O que ¢ avaliagdo para vocé? Como a SME-MP concebe a avaliagdo no Ciclo de

Alfabetizagdo? Ha reprovacdo? Por que se reprovam os estudantes?
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