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RESUMO

O objetivo deste trabalho é fazer uma breve retomada histérica acerca da
implantacéo dos Ciclos de Formacdo nas escolas municipais de Porto Alegre/RS,
bem como analisar as representacdes de docentes sobre os Ciclos na atualidade. A
pesquisa ancora-se no campo dos Estudos Culturais em Educagéo, operando com
0s conceitos de representacdo, identidade e curriculo. A analise apodia-se,
centralmente, nos estudos de Stuart Hall e Tomaz Tadeu da Silva. Participaram
desta pesquisa, docentes atuantes no 1° Ciclo de Formacdo de uma escola de
Ensino Fundamental da rede publica municipal. Foram realizadas quatro entrevistas
semi-estruturadas e, a partir do corpus produzido através delas, foram elencados
dois eixos de anadlise: das experiéncias sobre os ciclos: retomando para entender; e
das escutas e da producdo de significados. Foi possivel localizar na fala das
entrevistadas elementos que apontam a formacéo de novas identidades de escola
municipal, apds 15 anos de implantacdo dos Ciclos de Formacédo na primeira escola
em Porto Alegre; entretanto, os elementos também assinalam que ndo se encontra
em funcionamento todo o previsto no projeto constante no Caderno 9, documento
organizado pela Secretaria Municipal de Educacdo. Assim, em meio as mudancas
acarretadas por esta (re)organizacdo curricular, nota-se que as representacdes de
escola ciclada carregam marcas de um antigo modelo de escola.

PALAVRAS-CHAVE: Ciclos de Formacao. Representacdo. Curriculo.
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1 APRESENTACAO

Dentre as diversas opc¢des analiticas que a escolha da tematica dos Ciclos de
Formacgdo possibilita sob a abordagem tedrico-metodolégica escolhida, manter o
foco nas representagbes culturais de escola ciclada apresentadas nas falas de
docentes de uma escola municipal mostrou-se uma tarefa ardua e instigante.
Delimitar caminhos, elencar e priorizar determinadas falas em detrimento de outras
foi, certamente, um grande desafio e uma enorme aprendizagem minha como
pesquisadora iniciante. Afinal, os muitos elementos contidos nas falas das
professoras entrevistadas abriram possibilidades mdultiplas de investigacdo. Afirmo
gue a escolha se pautou em recorréncias de certas afirmativas presentes nas falas
das docentes — recorréncias que me apontaram a possibilidade e necessidade de
refletir sobre a escola ciclada, sua organizacao curricular, as marcas identitarias que
podem caracterizar a escola como diferente e seus desdobramentos. Reitero que
muitas questdes interessantes de analise, construidas durante as entrevistas, nao
serdo inseridas, em virtude, especialmente, do espaco e do tempo dispensado a
elaboracdo deste trabalho de conclusdo de graduacdo. Desejo, com estas
afirmacdes, demonstrar que, ao longo do caminho percorrido, muitas questées me
exigiram a capacidade de escolher, de elencar — tarefa bastante dificil, sofrida e, ao
mesmo tempo, instigante e prazerosa.

Nao afirmo que minhas escolhas de analise sdo mais ou menos importantes
do que outras também levantadas pelas professoras entrevistadas. Ndo desejo,
nesta pesquisa, lancar nenhum juizo de valor. Afirmo que minhas escolhas para
analise sdo resultantes dos pressupostos teoricos escolhidos, ndo significando que
outras questdes deixadas em suspenso neste momento ndo venham a ser
analisadas por mim em momentos posteriores.

Este trabalho de pesquisa tem a seguinte estruturacdo. Inicialmente,
apresento o estudo, situando os caminhos de investigacéo trilhados, assim como o
referencial analitico que possibilita a reflexdo sobre o material empirico produzido
para a pesquisa. A abordagem metodoldgica embasa-se na abordagem da pesquisa

qualitativa, e a analise, no campo dos Estudos Culturais em Educacéo.



No primeiro eixo de analise, é realizada uma retrospectiva histérica acerca da
implementagé&o dos ciclos de formagéo, buscando-se realizar, desde o primeiro eixo,
articulacbes com as entrevistas realizadas com as docentes. Nesse primeiro
momento da analise, autores como Maria Luisa M. Xavier, Andréa Rosana Fetzner e
José Clovis de Azevedo embasam as consideragoes.

No segundo eixo de analise, séo realizadas problematizacdes e reflexdes com
base nas representacdes sobre os Ciclos de Formacdo na atualidade, percebidos
nas falas das docentes. Nesse momento, sdo desenvolvidos e problematizados os
conceitos de identidade, representacao cultural e curriculo.

Depois dos dois eixos de analise, fagco minhas consideracdes finais sobre a

teméatica pesquisada.



2 DOS MEUS PORQUES E DAS MINHAS ESCOLHAS...

A tematica escolhida por mim para aprofundar os estudos neste trabalho de
concluséo de curso passou a interessar-me ainda no decorrer do primeiro semestre
do corrente ano. Meu estdgio obrigatério, durante a sétima etapa do curso de
graduacdo em Licenciatura em Pedagogia, foi desenvolvido em uma escola da Rede
Municipal de Porto Alegre. Nela tive meus primeiros contatos com a organizagao
curricular ciclada, sendo este o tema de pesquisa neste trabalho. Percebi que eu
pouco ou nada sabia sobre aquela estrutura de curriculo, tampouco havia realizado
leituras referentes a temética dos Ciclos de Formacéo durante a graduacédo, fosse
através das leituras solicitadas previamente para cada aula ou fora delas. Meu
estagio curricular compreendeu uma disciplina obrigatéria do curso de Pedagogia da
UFRGS e foi desenvolvido sob orientagcéo da professora doutora Maria Luisa Merino
de Freitas Xavier, durante o primeiro semestre do ano de 2011, em uma escola
localizada na zona norte de Porto Alegre.

Eu sabia que as escolas municipais da cidade de Porto Alegre organizavam
seus tempos e espacos através de Ciclos de Formacdo, porém, ndo sabia o que, de
fato, isso significava. Ndo conhecia seus propositos, suas concepcdes, a forma
como inicialmente os ciclos foram pensados. Sobre as escolas municipais da minha
cidade, destaco que sabia apenas de forma bastante genérica que estavam
localizadas nas periferias de Porto Alegre e que tinham como publico os moradores
das comunidades e vilas de seu entorno.

Penso ser imprescindivel que seja realizado um movimento no sentido de
rememorar algumas situacdes vivenciadas por mim durante o tempo de estagio. Tais
situacdes posteriormente tomariam forma de questdes de pesquisa para o presente
Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).

Foram, portanto, as reflexdes iniciais realizadas ainda dentro da escola, a
minha curiosidade, as duvidas, as incertezas que compuseram meu tempo de
estagio na pratica docente com uma turma de primeiro ano de primeiro ciclo que
impulsionaram algumas das reflexdes que agora sdo desdobradas, construidas,

desconstruidas e reconstruidas por mim nos escritos deste TCC.
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Ainda no periodo inicial de estagio, solicitei a Proposta Politico-Pedagodgica
(PPP) da escola para que eu conseguisse familiarizar-me com 0s pressupostos
tedricos que embasavam as praticas cotidianas da instituicdo; foi a partir disso que
tomei conhecimento de um caderno pedagodgico publicado pela Secretaria Municipal
de Educacdo (SMED), chamado Caderno Nove. Ele constitui a publicacdo
norteadora das préaticas pedagdgicas de todas as escolas da Rede Municipal de
Porto Alegre, apresentando o embasamento tedrico necessario a organizagcao
curricular das escolas do municipio.

A escola na qual realizei meu estagio obrigatorio encontrava-se, na época, em
um periodo de organizacdo de uma nova gestdo de Equipe Diretiva. Sendo, com
isso, perceptivel que estavam ocorrendo mudancas. Dentre elas, destaco que o
Projeto Politico Pedagogico da instituicdo, que havia sido reformulado e enviado
para aprovacao da Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre em 2011/1,
ainda estava sem resposta no inicio do segundo semestre do ano de 2011.

Penso ser necessario explicitar que minha escolha de desempenhar a prética
docente nessa escola municipal de Porto Alegre se deu, inicialmente, “por acaso”,
pautada pelo desejo de ter a companhia da professora titular da turma que foi minha
no estagio, nessa minha caminhada. A professora regente da turma, era minha
colega de trabalho em outra instituicdo de ensino, onde ela era docente titular e eu,
estagiaria. Supunha que essa professora seria de grande valia na minha constituicdo
docente, considerando as observacdes e trocas efetivadas por n6s na outra escola.
Tal suposicdo mostrou-se correta; afinal, as contribuicbes e marcas deixadas por
essa professora na minha formacgao foram de extrema importancia. Aprendi muito
com ela, com nossos(as) alunos(as), suas historias, seus contextos de vida, suas
familias. Aprendi também com a escola, suas rotinas, diferentes profissionais, suas
multiplas concepcdes e fazeres, tempos e espacos que me fizeram querer saber
mais sobre determinadas questdes. Foi o0 cotidiano escolar, a vida que eu percebia
nascer diariamente dentro da sala de aula na qual eu era professora estagiaria, que
me fizeram buscar os caminhos que sigo agora. Foram mudltiplas as contribuices
das mais diferentes pessoas e situacfes, mas também as interrogacdes, os medos,
as aflicOes, os desejos e alegrias que me fizeram querer saber mais sobre essa “tal

Escola Cidada”, tdo desconhecida por mim.
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Afinal, de onde surgiram o0s ciclos, que, segundo alguns documentos
pedagdgicos, buscam respeitar ritmo, tempo e aprendizagens dos(as) alunos(as)?
Qual é o significado de “Ciclos de Formagé&o™ Qual a diferenca entre os ciclos de
Porto Alegre e outras organizacdes curriculares do resto do Brasil?

Esta pesquisa surgiu no cotidiano escolar, situado no tempo da minha prética
docente, especialmente, da inquietude que o desconhecimento da proposta
curricular me proporcionava. A curiosidade impulsionadora da busca por saber
tomou forca ainda maior a partir de certas questdes, e o (des)conhecimento me fez
guerer conhecer.

Meu interesse estava pautado em comecar a pesquisa buscando entender
como iniciaram as discussdes que ancoraram o principio da escola ciclada, através
da analise dos modos como se configurou o processo de implantacdo da chamada
Escola Cidadda em Porto Alegre A andlise deveria considerar os diferentes
momentos vivenciados no contexto da Rede Municipal desde seu estabelecimento,
ou seja, desde a organizacdo até a fixacdo dos ideais da escola organizada por
Ciclos de Formacao, mesmo sabendo das impossibilidades de fixacdo de um ideal.
Entendo a importancia da reflexdo sobre a atual escola ciclada e sobre seus
possiveis desdobramentos. A partir de um olhar geral, saliento que percebo ser
indispensavel a realizacdo de um breve retrospecto historico da organizacdo das
escolas municipais, que, no contexto educacional da cidade de Porto Alegre, tém um
caminhar bastante significativo para andlise. Penso que, sem a feitura dessa
retomada, a pesquisa correria 0 risco de apresentar-se descontextualizada e
superficial como reflexdo analitica.

Almejo entender a forma como se organizaram os Ciclos de Formacdo como
proposta de reorientacdo curricular, atentando para a maneira como atualmente eles
estdo sendo percebidos por docentes que nele atuam. Trabalho com um recorte de
determinado grupo de professoras concursadas da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre que trabalham no Primeiro Ciclo, considerando narrativas obtidas por

meio de entrevistas semiestruturadas.
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2.1 AS TRAJETORIAS QUE JUSTIFICAM OPCOES...

Nesta secdo, estdo contidas algumas consideracfes acerca da ancoragem
teodrico-metodologica na qual me apoio para a feitura desta pesquisa qualitativa em
educacao e, ainda, apontamentos sobre as entrevistas realizadas.

O caminho percorrido por mim durante estes oito semestres de graduacao
mostrou-me a importancia de desacomodar o acomodado, de desconfiar das
proprias perguntas — que, por vezes, pareciam apontar para respostas prontas — e
de suspeitar das “verdades verdadeiras”. No momento de delimitar escolhas,
apontar caminhos e realizar grandes decisdes, ndo me abandonou o desejo de
saber a respeito do desconhecido... Movida pela inquietacdo, estabeleco meus
quereres e 0s caminhos que, na busca da efetivacdo desta pesquisa/reflexao,
percorri na oitava etapa do curso de graduacao.

Busco ancoragem tedrico-metodologica nos pressupostos dos Estudos
Culturais, campo que adjetivo como desestabilizador e inquietante, justamente por
ndo apontar uma unica forma de construir “o caminho”, “a medida certa”, “o melhor
jeito de pesquisar”, fazendo, com isso, a reflexdo constante e a relativizacdo do
contexto a ser analisado. Essa vertente vai de encontro a binarismos que delimitam
acfes como certas e erradas, legitimas ou nao-legitimas. Portanto, o campo dos
Estudos Culturais € a perspectiva que escolhi — ou que me escolheu — para ancorar
teoricamente a presente pesquisa.

Esse campo teorico debruca-se sobre a andlise das relacdes que se
estabelecem entre cultura, representacdes, linguagem, identidade e poder. Ao
longo do tempo de graduacao nesta universidade, percebi a relevancia de reflexdes
e relativizagbes daquilo que comumente se mostra preestabelecido, pré-dito ou
preexistente como verdade considerada legitima, como “verdade verdadeira”.

O questionamento e a problematizagdo do naturalizado déo sentido as nossas
praticas cotidianas de professoras pesquisadoras. O termo “professoras
pesquisadoras” aqui empregado tem como objetivo chamar a sua atencéo, leitor(a),

para o carater investigativo presente — e necessario — no cotidiano escolar e,
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principalmente, no fazer pedagdégico. Acredito que a professora’ que, em suas
praticas cotidianas com a sua turma, através de seus planejamentos diarios e seus
projetos, relativiza lugares e verdades e busca fazer da reflexdo um elemento
disparador de suas aulas é também uma professora pesquisadora. Afinal, ela busca
(re)pensar, em alguma medida, a (melhor) forma de ser professora. Esse movimento
faz dela uma “professora pesquisadora”, no sentido de querer ver, querer saber
aguilo que ainda desconhece. E é justamente nesse sentido de vivéncia escolar, de
cultura escolar, que penso estar o afinamento entre minha pesquisa de concluséo de
curso e o campo conceitual dos Estudos Culturais; afinal, ambos qualificam seus
objetos de andlise como artefatos culturais, ou seja, provenientes de processos
multiplos de constituicdo e (re)construcdo social que se dao na cultura. (SILVA,
2009, p.134).

2.2 SOBRE A PERSPECTIVA TEORICA

A cultura é feita, nessa perspectiva, de formas de compreender o
mundo social, de torna-lo inteligivel. Ela esta centralmente envolvida
na producdo de formas de inteligibilidade. A cultura diz respeito,
sobretudo, a producéo de sentido (SILVA, 1999, p.17).

Intencionalmente, inicio este momento da escrita com uma citacdo do
pesquisador Tomaz Tadeu da Silva, de seu livro intitulado O curriculo como Fetiche.
Meu trabalho de conclusédo de graduacgéo carrega, em suas linhas e entrelinhas, a
nao-neutralidade de minhas escolhas; carrega, pois, as marcas de uma analise que
€ construida na cultura. Cultura aqui € compreendida como “campo de lutas entre os
diferentes grupos sociais em torno da significagao”, ou seja, é na cultura que a
educacao e o curriculo sdo compreendidos como arenas de luta e conflito “em torno

de duas dimensfes centrais da cultura: o conhecimento e a identidade” (SILVA,

' O género feminino aqui empregado deve-se ao fato de haver maioria de mulheres ocupando a
funcdo de professoras nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; por isso, tal forma sera usada ao
longo deste trabalho.
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1999, p.32). Ao decidir analisar como, cultural e historicamente, os Ciclos de
Formacgéo estdo nas escolas municipais como algo existente e vivido (de diferentes
formas) no dia a dia escolar, penso ser imprescindivel buscar refletir sobre como se
produzem as naturalizacbes, as formas como o0s sentidos sdo constantemente
produzidos e disputados na cultura.

O campo de teorizacao investigativa dos Estudos Culturais teve sua origem
por volta dos anos de 1950 na Inglaterra, mais especificamente, no Centro de
Estudos Culturais da Universidade de Birmingham. Criticando a compreensdo de
cultura dominante na literatura britdnica, o Centro era impulsionado por
guestionamentos em torno da polarizagéo da cultura em dominantes e dominados. A
partir de uma visao elitista e burguesa, a cultura apresentava-se como “privilégio de
um grupo restrito de pessoas: havia uma incompatibilidade fundamental entre cultura
e democracia” (SILVA, 2009, p. 131). O Centro de Estudos Culturais problematizava
essa concepcdo de cultura, baseando-se nos estudos de Raymond Williams,
Richard Hoggart e E. P. Thompsom, tendo sido o primeiro estudo publicado
aproximadamente sete anos antes do inicio do Centro.

Seria a abordagem dada a cultura por esses autores que ofereceria a base
tedrica para as reflexbes travadas inicialmente. A cultura deveria ser entendida
“como a experiéncia vivida de qualquer agrupamento humano”, ndo havendo, nessa
perspectiva, diferenga entre “grandes obras literarias” e as multiplas maneiras pelas
quais grupos humanos resolvem “suas necessidades de sobrevivéncia” (SILVA,
2009, p. 131). As primeiras pontuagdes do Centro estavam focadas nas formas
culturais urbanas, atentando a priori para as chamadas “subculturas”. Segundo Silva
(2009), em termos tedricos, o Centro adotou quadros de referéncia marxistas.
Apoiando-se em interpretacdes de Althusser e Gramsci, deu-se énfase ao estudo de
conceitos como ideologia e hegemonia.

Silva diz que, nos anos de 1980, o Centro de Birmingham iria ceder o lugar de
suas teorizacdes para o pos-estruturalismo, através do estudo de autores como
Foucault e Derrida. O campo dos Estudos Culturais, em sua vertente poés-
estruturalista, busca a analise reflexiva dos significados existentes, estabelecidos
pela e na cultura através dos discursos. Nessa perspectiva, 0S processos de

significacdo sédo analisados como incertos e instaveis.
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As reflexdes possibilitadas pelos Estudos Culturais buscam relativizar aquilo
que se apresenta de forma determinista, como algo legitimo e inquestionavel
(SILVA, 2009). A cultura, a partir dessa perspectiva, € um espaco de intensa e
constante disputa em torno de significados, os quais sao nela efetivados a partir de
relacbes que se estabelecem entre diferentes grupos sociais, organizadas por
conjunturas de poder. Na cultura, sao definidas formas de ser e ter.

O conceito de poder aqui empregado é compreendido conforme Andrade

(2008, p.94). Entendo, com a autora, que o poder:

[..] tem funcionado como um organizador de sistemas de
classificagdo — sociais, culturais, politicos, econébmicos — ajudando a
cada um/a a ocupar seus devidos lugares nas representacdes que
estdo em jogo.

O poder nao possui uma realidade apenas, nem uma Unica esséncia. O poder
ndo é algo “unitario e global’; ao contrario, compreende formas “dispares,
heterogéneas”, que se encontram em permanente transformacédo (MACHADO apud
ANDRADE, 2008, p. 94). Entende-se, em suma, que as suas relagbes s&o ao
mesmo tempo produtoras e reprodutoras dos processos de significacdo. Os
processos de significacdo e poder estdo inteiramente ligados. Tal ideia ajuda a
compreender como se constituem/constituiram as representacfes docentes em
torno dos Ciclos.

E justamente com base nessa 6tica, sob esse olhar, que defino meu trabalho
de conclusédo de curso sob uma abordagem cultural e entendo que as formas como
vivemos, falamos e, ainda, os modos como cotidianamente (re)inventamos as
formas de viver e ser a instituicdo escola estao imbricados nos sentidos construidos

e constantemente reconstruidos cultural e socialmente. Andrade afirma:

somos todos produtos da cultura e, nela, diferentes discursos e préaticas
sociais sdo construidas e colocadas em funcionamento através da
linguagem. Os sujeitos pesquisadora e pesquisado/a estdo presos a uma
rede de significados (conflitantes ou n&o) que sdo (re)produzidos
culturalmente. Nesse sentido, a andlise cultural declara explicitamente seus
limites, o carater particular, contingente e provisério dos resultados da sua
analise (ANDRADE, 2008, p. 29)
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Acredito, assim, que os Ciclos de Formacdo e as falas do grupo de
professoras entrevistadas que viveram e vivem o cotidiano escolar a partir da
dindmica curricular dos ciclos possibilitam uma pesquisa a partir da andlise cultural.
Acredito que as falas, as narrativas docentes, constroem e também reproduzem
representacdes acerca dos Ciclos de Formacdo em um contexto social, politico e
histérico especifico. E um processo de producéo de significados nunca acabado,
nunca completo; ele é construido cotidianamente no interior, e ndo fora da
representacao.

Minha analise reflete sobre os motivos que acionam, na fala das professoras,
certas afirmacdes e ndo outras sobre sua concepcdo acerca dos Ciclos. Meu
interesse de pesquisa pontua-se, portanto, nas representacdes sobre os Ciclos de
Formacéo visibilizadas nas falas de um grupo de professoras atuantes no primeiro
ciclo de formacéo de uma escola municipal da cidade de Porto Alegre.

Em funcdo desse meu interesse, faz-se necessario discutir neste momento o
conceito central para a analise: representacdo. Esclarece-se que o conceito de
representacdo é compreendido aqui, segundo Stuart Hall (1998), como modo de
producéo de significados inseridos na cultura, sendo eles produzidos pela linguagem
e implicados em relacfes de poder.

Grupos sociais diferentes e instituicbes como a escola sao representados a
partir das significacbes que se estabelecem no social e na cultura, em sua
expressao material como significante. Isso comporta o entendimento de que nossas
experiéncias, aquilo que somos e, neste caso, 0 que € a escola sdo construidos nas
praticas culturais. A representacdo abrange, portanto, os sentidos culturais que sao
inventados e (re)inventados através de sistemas de representacao.

Representacédo € aqui entendida conforme Silva, quando diz:

A representacao ndo € um campo passivo de mero registro ou expressao de
significados existentes [...] por meio da representacdo travam-se batalhas
decisivas de criacao e de imposi¢do de significados particulares: esse é um
campo atravessado por relacfes de poder (1999, p.47).
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Compreende-se que as representacbes contidas nas falas das docentes
entrevistadas sdo nocgOes estabelecidas de acordo com parametros considerados
validos e legitimos, estabelecidos por relacées de poder.

Cabe destacar, ainda, que as representacfes ndo sao imutaveis, ou seja, elas
variam em relagdo ao contexto histérico e social, carregando os tragos de onde sédo

circundantes — no caso desta pesquisa, da escola de ensino fundamental ciclada.

2.3 SOBRE OS CAMINHOS PERCORRIDOS

Em um primeiro momento, a pesquisa objetivava conhecer qual concepcéo de
curriculo o grupo de professoras possuia, bem como entender de que forma se deu
o processo de implementacéo dos Ciclos de Formagéo na visdo desse mesmo grupo
de professoras. Porém, com o passar do tempo e 0 maior contato com as
professoras entrevistadas, suas respostas e declaracdes foram transformando o
interesse de reflexao.

Penso que o anseio inicial em saber que concep¢do de curriculo as
professoras possuiam se deu pelo interesse que passei a ter pela tematica no
periodo da graduacdo. Confesso que me trazia bastante inquietude ouvir algumas
colegas que ja trabalhavam em escolas como professoras afirmarem ter de fazer
algumas coisas profissionalmente porque estas constavam “no curriculo” ou sentir-
se “amarradas” pelo curriculo. O entendimento de que o curriculo ndo passava de
uma listagem de conteudos que, de forma imposta, nos cabia seguir — ou melhor,
vencer — deixava-me profundamente incomodada. Refletir sobre o curriculo e as
diferentes vertentes e concepcgdes sobre ele sempre me instigou bastante, assim
como, de certa forma, saber o que as docentes pensam sobre curriculo. Porém, ao
escutar as professoras entrevistadas, notei que elas traziam elementos
extremamente interessantes em suas falas para reflexdo sobre os Ciclos de
Formacédo. Os Ciclos de Formacado, afinal, eram meu eixo disparador na
investigagdo e, realmente, a tematica com a qual eu desejava ter maior intimidade,

ainda que breve, em funcao do curto espacgo de tempo para o estudo.
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Visto o0 meu objetivo central neste trabalho, esclareco que a pesquisa
realizada é de cunho qualitativo. Assim, busquei maior profundidade e detalhamento
a analise dos dados, com maior descricdo e reflexdo das situacfes de relevancia
para o trabalho, como apontam Lidke e André (1986), procurando dar visibilidade
aos multiplos olhares encontrados em campo.

Meu campo foi a escola com a qual eu ja tinha certa proximidade em funcao
de meu estagio obrigatério. Portanto, a entrada deu-se de forma tranquila. Foi
bastante agradavel voltar a um lugar que me trouxe tantas alegrias e desafios,
auxiliando-me na constituicdo das minhas formas de ser professora. Conversei com
a Equipe Diretiva da Escola, expliquei a situacdo da pesquisa e minhas vontades
iniciais e obtive resposta afirmativa quanto a participacdo de professores(as) da
escola. No caso especifico da minha pesquisa, a entrevista individual
semiestruturada foi o recurso mote. Nas entrevistas, busquei atentar para as
narrativas® docentes, explorando e desdobrando as respostas iniciais. As entrevistas
foram percebidas por mim como a forma mais eficaz para a obtencdo e construcéo
do material empirico necessario para meu trabalho; combinadas com a observacao,
ajudaram-me a ter um contato mais estreito com aquilo que buscava estudar. As
observacdes foram registradas em um diario de campo.

Pontuo que o processo de construcdo da presente pesquisa aponta a
utilizacdo de principios norteadores que embasam a metodologia da pesquisa
qualitativa, visto que levam em consideracdao os multiplos aspectos circundantes da
investigagdo. Lida-se, assim, com interpretacdes das realidades sociais, utilizando-
se ferramentas bastante difundidas nessa vertente, como, por exemplo, entrevistas,
observacdes e diario de campo como documento de anélise.

Desde o trabalho de estruturacdo das perguntas até 0 momento da entrevista
em si, a preocupacdo da entrevista semiestruturada acompanhou-me. Procurei
elaborar perguntas que nao deixassem a entrevista acabar antes de obter
informagdes pertinentes que me permitissem responder minha questao de pesquisa.

Tentei evitar questdes que me fornecessem respostas demasiadamente simplérias,

% Neste trabalho, o sentido de narrativa é utilizado tal qual ao dicionario no definir narracdo: Ato de
narrar. O que se narra. Parte do discurso em que se expdem os fatos que Ihe servem de tema.
In Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, 2011,
http://www.priberam.pt/DLPO/DLPO.ASPX?pal=narrac¢do [consultado em 2011-12-01].
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como “sim” e “ndo”, e elaborar perguntas que pudessem ajudar o entrevistado a
sentir-se autorizado a falar, a expor-se. Tal tarefa foi encarada com bastante
seriedade e, ainda, desejo de que as entrevistas fluissem, sem haver uma
estruturacdo extremamente rigida, porém, com elaboracdo e preparacdo prévia e
dominio das perguntas a serem feitas por mim, aluna-pesquisadora.

As entrevistas realizadas situam-se na modalidade de entrevista
semiestruturada, que, segundo Menga Ludke e Marli E. D. A. André, “se desenrola a
partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faca as necesséarias adaptacbes” (1986, p. 34). No decorrer das
entrevistas, fui adaptando, dando mais énfase a algumas situacdes trazidas pelas
entrevistadas, buscando fazer da entrevista uma longa fonte de informacdes para o
trabalho posterior. A entrevista, segundo Arfuch (apud ANDRADE, 2008, p. 44),

exige do(a) entrevistador(a) a habilidade de

apresentar com clareza as perguntas, reperguntar, retomar algum tema ou
guestédo que ficou pendente [...] fazer avancar o dialogo, anular o siléncio,
aproveitar elementos inesperados, porém relevantes, dar um giro radical se
for necessario (1995, p. 49).

Todas as entrevistas foram realizadas com base no roteiro elaborado
previamente, porém, a flexibilidade foi grande em suas realizacdes. Cada entrevista
realizada na escola teve a sua peculiaridade e foi marcada de acordo com as
possibilidades de cada professora.

Para Ludke e André, a entrevista requer cuidados especificos e, em primeira
instancia, respeito ao(a) entrevistado(a). Tal respeito deve envolver “desde um local
e horario marcado e cumprido de acordo com sua conveniéncia até a perfeita
garantia do sigilo e anonimato em relagdo ao informante, se for o caso” (1986, p.35).
Assim, as entrevistas realizadas tendo como finalidade responder a pergunta de
pesquisa deste trabalho de finalizacdo de graduacdo desenvolveram-se em lugares
distintos, tendo sido realizadas na prépria sala de aula onde a professora lecionava,
na sala da coordenacado pedagodgica da escola ou na sala dos professores.

Foram realizadas quatro entrevistas, em dias e com professoras diferentes.

As entrevistas foram precedidas de observacdes de variadas situacdes: a professora
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com sua turma em sala de aula ou no pétio, ou fazendo algum encaminhamento no
setor administrativo, como a busca de copias de atividades na sala de reprografia da
escola, por exemplo. A escolha das professoras entrevistadas foi basicamente
estabelecida a partir de critérios de tempo de servico ha Rede Municipal de Ensino.
Eu buscava professoras que tivessem vivenciado de forma direta ou indireta o
processo de reorganizacdo curricular das escolas municipais em Ciclos de
Formacéo, ndo necessariamente na escola atual de atuacdo. Todas as professoras
selecionadas para entrevista possuem formacdo de nivel de graduacdo; em sua
maioria, a escolaridade compreende pdés-graduacdo em nivel de especializagéo.
Todas as entrevistadas tém vinte anos ou mais de atuacdo na Rede Publica
Municipal. E necessério salientar que, ao longo deste trabalho, as docentes serdo
chamadas por nomes ficticios.

Em principio, a sala de aula onde a professora ministra suas aulas pode
parecer um local inadequado para a realizacdo das entrevistas, mas acredito ser de
extrema importancia salientar esse local de realizacdo. As professoras ndo poderiam
ausentar-se de suas salas para a realizacdo das entrevistas por ndo conseguirem
deixar suas turmas sob a orientacdo de outra pessoa. Penso que essa situacao
ilustra a realidade cotidiana do professorado — se faz tudo ao mesmo tempo e um
pouco de tudo. Atende-se os(as) alunos(as), alguém do setor administrativo que vem
fazer alguma pergunta ou solicitacdo, um(a) colega que vem pedir um material
emprestado e, neste caso, uma pesquisadora iniciante em nivel de conclusdo de
graduacéo.

Nos dias disponibilizados para a realizacdo de duas das entrevistas, as
professoras ndo conseguiram sair de suas salas para responder as perguntas, e as
entrevistas foram feitas durante as aulas. Uma ocorreu durante a “revisdo de
contetdos”, e outra foi feita em um momento de “brinquedo livre”. Outras duas
entrevistas foram realizadas em salas diferentes: na sala da Coordenacdo
Pedagdgica e na dos Professores. Isso significou que ndo havia interrupcdes, fosse
por falta de pessoal para ficar com uma turma do 2° ciclo, ou por chamamentos para
realizacdo de encaminhamentos de recursos para sala de aula.

Fui a escola algumas vezes e, por uma vez, ndo consegui realizar a entrevista
no dia marcado em funcdo de demandas recorrentes do dia, porém, em outras

situacgoes, fui “encaixada” entre as demandas. Os registros foram feitos por meio de
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gravagoOes, entretanto, em uma delas, o gravador deu lugar ao papel e a caneta,
devido a problemas técnicas no aparelho. Nessa entrevista, percebi a dificuldade de
escrever/anotar o dito pela entrevistada e ainda prestar atencdo nas suas falas. Foi
uma tarefa bastante ardua e complexa, afinal, 0 medo de perder alguma informacéao
e ndo prestar a devida atengéo a alguma afirmacao circundou a entrevista em todos
0S seus momentos. Notei que as professoras discorreram com bastante facilidade
sobre a tematica abordada nas entrevistas, acredito que por tratar-se de um assunto
bastante familiar em suas vivéncias.

Outro ponto bastante importante da realizacdo das entrevistas foi a escuta
atenta de minha parte as respostas das entrevistadas, fato que exigiu grande
atencdo e sensibilidade; pautei-me também no estimulo ao fluxo “natural” das
respostas, mesmo nao havendo a garantia de sua existéncia. Busquei nao forcar
respostas e, sim, garantir a confianga da entrevistada para colocar-se, dar sua
opinido na entrevista.

As participantes das entrevistas tiveram esclarecimentos sobre a pesquisa
antes de a entrevista iniciar, os quais foram dados oralmente e também de forma
escrita, através do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice I),
assinado pelas pessoas envolvidas nesta pesquisa. Os dados das professoras séo
preservados ao longo deste trabalho, e ndo sera identificada a escola de atuacéo
das participantes. Durante as andlises, siléncios, risos, sorrisos e inquietacdes foram
percebidos por mim como textos e analisados também como significantes do que foi
narrado, assim como as respostas orais fornecidas a mim nesta nova funcao, de
interlocutora. Essa experiéncia foi realmente estimulante, e a preocupacédo de nao
perder nenhum elemento das entrevistas caminhou comigo durante o trajeto das
entrevistas. Durante os momentos de entrevista, ndo busquei seguir apenas o roteiro
de perguntas, mas também explorar os elementos trazidos pelas professoras em
suas falas.

A transcrigdo das entrevistas, por sua vez, concretizou uma dificil e cansativa
etapa desta pesquisa, sendo necessario tempo bastante significativo para sua
estruturacdo. A transcricdo, além de ardua, € uma tarefa produtiva para a analise; ao
ouvir novamente as entrevistas realizadas, foi possivel refletir sobre as perguntas e

suas respostas, trazendo até mesmo a vontade de ter feito mais perguntas sobre um
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determinado tema, por exemplo. A reflexdo sobre o realizado aponta novos
caminhos constantemente.

As entrevistadas, ao serem interrogadas a respeito da possibilidade de
gravacao das entrevistas, ao mesmo tempo em que demonstraram tranquilidade,
falaram em tom de brincadeira que, entdo, seria exigida uma postura mais “séria”,
formal. Esse fato me fez refletir sobre o carater da gravacao da entrevista, como se
fosse necessario dar mais importancia a informacédo dada, pois ela ficard para a
posteridade. E como se, a partir disso, a pesquisa tomasse certa concretude e
consideravel formalidade académica, o que mostra que ndo h& neutralidade ou
naturalidade no pesquisar, nem de parte do(a) entrevistador(a), nem de parte do(a)
entrevistado(a).

Assim, fragmentos das observacfes realizadas ainda durante o tempo que
compreendeu minha estada na escola para a realizagdo das entrevistas, elementos
construidos com base nas entrevistas e analises de documentos, como, por
exemplo, do Caderno 9, publicado pela SMED/POA, artigos acerca da teméatica dos
Ciclos de Formacado e escritos provenientes da vertente pos-estruturalista dardo o
“tom” deste trabalho, encaminhando as formas de analise e reflexao nele contidas.

As observagbes realizadas buscaram focalizar as rotinas da escola, bem
como do corpo docente entrevistado, e foram registradas em um diario de campo.
Afinando meu olhar, busquei considerar situacdes que, em certa medida, acreditava
eu na época, me dariam indicios de andlise da escola ciclada. Acompanhei as
professoras em atividades nos periodos de aula e busquei alguns materiais no
acervo da escola. Minha estada na escola abrangeu uma semana. Percebi que as
entrevistas me trariam elementos suficientes de andlise e resolvi usa-las como
recurso.

Vale esclarecer que o Caderno 9 faz parte da série de Cadernos
Pedagdgicos, publicados pela Secretaria Municipal de Educacdo, da Prefeitura
Municipal de Porto Alegre — RS. Com o total de 95 paginas em sua 32 edi¢édo (1996),
estd organizado em trés grandes eixos, que compreendem conceitos chave para o
entendimento da escola por Ciclos de Formacdo até predisposicdoes mais

organizacionais.
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A seguir, o(a) leitor(a) tera a andlise realizada sob o meu olhar, na busca da
articulacdo entre elementos empiricos (entrevistas, Ciclos de Formacdo e

representacédo) e o referencial teérico aqui adotado.



3 DAS EXPERIENCIAS SOBRE OS CICLOS: RETOMANDO PARA ENTENDER...

Buscando apropriar-me de aspectos politicos e pedagogicos organizadores
da chamada Escola Cidada, através de pesquisas e analises de producfes escritas
acerca da tematica, inicio minhas reflexdes. Trago como fios condutores desta
reflexdo acerca da escola organizada por ciclos de formag¢do no municipio de Porto
Alegre, enfocando sua implantacdo, as producdes de Andréa Rosana Fetzner
(2009), José Clovis de Azevedo (2000) e Maria Luisa Merino Xavier (2004).

Inicialmente, por sugestdo de minha professora orientadora de estagio
curricular obrigatério, Dra. Maria Luisa M. Xavier, realizei a leitura de um artigo de
sua autoria que me ajudou a entender a historicidade desse movimento de
transformacdo, bem como a situar os acontecimentos em seu tempo historico,
possibilitando um olhar mais contextualizado e embasado para a tematica que
estava comecando a interessar-me. Passado o tempo de estigio e iniciado o
semestre que compreende a escrita do presente Trabalho de Conclusao de Curso,
retomei a leitura do referido artigo e também de alguns outros escritos sobre os
Ciclos de Formacéao, dos quais destaco os dos dois outros autores citados acima.

Afirmo que resolvi destacar para justamente evidenciar a palavra “destacar’.
Essa palavra, de certa forma, consegue traduzir e ilustrar para mim o carater de
arbitrariedade que estd contido em uma pesquisa, onde temos que escolher
uns(umas) em detrimento de outros(as) autores(as). Como pesquisadora iniciante de
determinada temética, escolho, desde o inicio, o que julgo ser importante “estar ali e
nao aqui’, fazer parte de um determinado momento da pesquisa, e ndo de outro ou,
ainda, nao fazer...

Desejo deixar aqui registrada esta minha aprendizagem, que se evidencia e
se constroi durante a escrita deste trabalho, aprendizagem que nado € indolor, mas
que esta sendo percebida por mim como necesséaria. Necessaria por ser funcao de
quem tem como objetivo pesquisar. E necessario tentar, saber e conseguir escolher,
elencar, priorizar elementos para analise. O tempo ndo me permite dar conta de
tudo; o tempo da pesquisa exige que eu decida sobre seus caminhos previamente,
por mais provisorios que eles sejam. Sdo escolhas realmente dificeis, porém

indispensaveis. Dificil funcdo essa do(a) pesquisador(a), dificil e instigante essa
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funcdo do pesquisar! Deixo tais reflexdes expressas neste momento por perceber
qudao grandioso € o exercicio de elencar, definir, destacar, evidenciar, escolher — ndo
sem sofrimento — 0 que usarei nestes escritos, que sdo mais que um simples
trabalho de conclusdo de curso — diria que séao, sim, de iniciagdo no campo da
pratica da pesquisa em Educacéo.

O que tento neste momento que segue, onde estdo contidas minhas reflexdes
iniciais, €, ainda que de modo breve, situar historicamente o0 processo de

implantacédo da Escola Cidada de Porto Alegre/Rio Grande do Sul (RS).

3.1 NA PORTO ALEGRE DE 1989, EU AINDA NAO EXISTIA, MAS A GESTAO DO
PT ESTAVA NASCENDO NA CIDADE...

Apés a realizacdo de leituras sobre a Escola Cidada, percebo que ndo ha
como falar dela sem trazer algumas consideracées sobre o percurso realizado na
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, tendo seu principio ainda no ano de
1989. No subtitulo destas reflexdes, destaco que, na capital do estado do Rio
Grande do Sul, a cidade de Porto Alegre de 1989, eu ainda nao existia (nasci em
1990, hoje tenho 21 anos). Faco tal consideragéo para dizer que nao vivenciei a
Porto Alegre anteriormente a gestdo do Partido dos Trabalhadores (PT), mas que
entendo que a Porto Alegre que conheco hoje carrega marcas de gestbes de
partidos politicos de antes de 1989, bem como daqueles que vieram depois da
gestdo popular; entretanto, carrega profundas marcas das gestbes do Partido dos
Trabalhadores, principalmente com a implantacdo do Orgamento Participativo (OP).
O projeto Escola Cidada, base das escolas municipais hoje existentes, seria a
concretizacdo educacional das concepcdes politicas e pedagdgicas estabelecidas
na época em que eu ainda era professora apenas de minhas bonecas e amigas...

A reorganizacdo curricular da época manifestava o desejo de transformacao
e rompimento com a organizagao de escola compreendida como homogeneizante,
onde “todos aprendem tudo ao mesmo tempo, com 0 mesmo tempo”. Entretanto,
percebo o Projeto como n&o tdo novo assim, embora, em termos de tempo historico,
possa parecer que sim. Ndo se acredita na existéncia de algo novo, pura e

simplesmente. O novo ndo advém do nada; ndo consiste, necessariamente, no



27

abandono do velho, como se o “velho” ndo valesse mais e o novo, de forma
salvacionista, trouxesse consigo “a” nova maneira, aquela necessaria e certa de
organizar a escola e de fazer educacdo. O exposto a seguir € a retrospectiva
histérica, que, segundo autores, demonstra transformacdes significativas nas
estruturas sociais e, mais que isso, nas estruturas politicas, econdmicas e culturais,
gue afetaram as estruturas vividas em educacao em Porto Alegre.

O Partido dos Trabalhadores assume a gestdo da capital do Estado do Rio
Grande do Sul em 1989, tendo como prefeito Olivio Dutra, com “‘uma proposta de
gestdo popular e de implementacdo de uma administracdo diferenciada das que
vinham sendo propostas, até entdo, pelos demais partidos politicos”, conforme
Xavier (2004, p. 167). O PT buscava implementar alternativas viaveis e democraticas
para que, por meio da participacdo popular, os cidadaos vivenciassem tomadas de
decisbes sobre os caminhos a serem escolhidos para a cidade, visando a tornar a
cidade efetivamente pertencente a populagéo. A pratica de participacdo dos sujeitos
na construcdo, implementacéo e fiscalizacao das politicas publicas ia de encontro ao
gue ja havia sido vivido tradicionalmente em termos de governo municipal.

O Orcamento Participativo, por exemplo, apresentava-se como instrumento
de profunda significacdo, e era/é por meio dele que se efetivam decisbes
emergentes da populacdo sobre suas necessidades e os investimentos a serem
efetivados na cidade. Tomando as divisdes geograficas da cidade, foi organizado em
16 regides, com cinco plenarias tematicas.

Segundo Fetzner (2009), o Orcamento Participativo teria possibilitado, por
meio do exercicio politico, o exercicio da cidadania; através dele, iniciaram-se
discussbes coletivas de problemas oriundos das comunidades. As comunidades
construiam suas proprias articulacbes, e, por conseguinte, problemas que
anteriormente se mostravam individuais passaram a constituir-se como problemas

em contexto com as necessidades coletivas.
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3.2 IMPLICACOES NA EDUCACAO

No ambito do trabalho educacional desenvolvido na época, estavam
presentes as Politicas Publicas que se mostravam ferrenhas defensoras da
democratizacdo e da construcdo da cidadania por meio da Educacdo. Para Maria

Beatriz Pauperio Titton, as:

Politicas publicas distribuem para toda a cidade a responsabilidade da
educacdo de seus cidadaos, incentivando e patrocinando parcerias das
escolas e da SMED com os diversos equipamentos publicos, com
instituicbes de pesquisa, com organizagbes ndo governamentais, com
associacbes de moradores e de profissionais. S&o formuladas politicas de
educacdo para o transito, para a saude, para a cultura, para o lazer, para a
conservagdo do ambiente, para a administracdo de recursos publicos, para
a participacdo popular — politicas que, mesmo sem tirar da escola a
centralidade do processo, buscam recupera-la e qualificd-la como lugar de
valorizagdo, producdo e socializacdo de conhecimentos universais
singulares, estes préprios e constitutivos dos diferentes grupos que
compdem a cidade (2004, p.114).

As politicas tinham como objetivo o rompimento de relacbes autoritarias
vigentes. Tais propostas visavam a dar conta da democratizacdo do ensino,
elaboracdo de propostas pedagogicas para as classes populares, democratizacao
das relagdes institucionais e participagao popular.

No inicio da gestdo, a Secretaria Municipal de Educacdo (SEC) foi
comandada pela professora Esther Pillar Grossi, tendo os conceitos educacionais
embasados teoricamente nas concepcdes construtivistas de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, que se pautavam nos estudos piagetianos. Destaca-se, nessa primeira
gestao, o objetivo principal de diminuir em grande namero o analfabetismo funcional,
a evasao e a repeténcia ao final das primeiras séries do ensino que hoje chamamos
fundamental, antes nomeado primeiro grau. O sucesso durante o primeiro ano,
nessa etapa da escolarizacédo, era encarado como garantidor de permanéncia na
escola, além de favorecer a abertura de novas vagas e a “intensificacao de acbes
gue eram configuradas como capazes de promover a cidadania” (Xavier, 2004 p.
168).
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Durante a primeira gestdo, houve algumas ac¢Oes importantes, como a
abertura de Escolas Infantis (para atendimento de criancas de zero a seis anos), o
oferecimento do Servico de Educacdo de Jovens e Adultos, naquele momento
chamado de SEJA, a expansao do atendimento do ensino regular e discussées em
torno da proposta pedagogica vigente. Os autores estudados apontam que, durante
a primeira gestdao do Partido dos Trabalhadores, no ambito educacional, algumas
acOes configuraram mudancas no cenario da época, como, por exemplo, a grande
énfase na formacdo continuada de professores(as) por meio do estudo das teorias
do construtivismo, aumento salarial dos docentes e melhorias fisicas na rede
escolar. “A criagdo de mecanismos e de espacgos de participacdo iniciou-se na
segunda gestao, a transformacao da escola estatal municipal em uma escola publica
municipal” (Azevedo, 2000, p.10). Com um processo mais efetivo de democratizacao
em ambito educacional, era necessario substituir a escola municipal que vinha
sendo apresentada para a populacdo; a escola mostrava-se hegemonizada por
valores e interesses privados, e era importante valorizar interesses de seus
“verdadeiros” usuarios.

Nas escolas, os Conselhos Escolares — 6rgdos maximos de deliberacdo das
escolas municipais — constituiram fortes canais de decisdes e cria¢des coletivas. Foi
implantado nesse momento o Conselho Municipal de Educacdo, sendo também
reestruturada a Secretaria Municipal de Educacao e estabelecida a eleicédo direta de
diretores e vice-diretores. No caso da eleicdo, destaca-se que o0s votos de
professores(as), funcionarios(as), pais e alunos(as) eram paritarios. Foi também
realizado o Congresso Constituinte Escolar.

O projeto Escola Cidada, sendo um desdobramento em educacéo do projeto
Cidade Constituinte, projeto macro da Administracdo Popular, carregava
fundamentos comuns com esta. A democratizacdo da escola era buscada através de
trés linhas basicas: a gestdo, 0 acesso a escola e ao conhecimento. Chamam a
atencdo, na Escola Cidad&, o principio da inclusdo escolar e o sucesso escolar
como objetivo de todo e qualquer ato educativo.

O projeto Constituinte Escolar foi o espago onde foram construidos os
principios que até hoje norteiam todo o funcionamento das escolas municipais de
Porto Alegre. Os principios estabelecidos posteriormente no Congresso Constituinte

Escolar foram formulados por meio do envolvimento de pais, professores(as),
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alunos(as) e funcionarios(as) das escolas apés periodos de estudos e debates,
guando se procurou entender que escola se tinha e que escola se queria. Passaram
a ser definidas orientacbes acerca da gestdo democratica e principios de
convivéncia escolar, avaliacdo e curriculo. Esse processo fora iniciado ja na
segunda gestao da Administracdo Popular, quando pais e responsaveis, alunos(as),
professores(as) e funcionarios(as) em cada realidade de escola discutiam quatro
eixos basicos: gestao, curriculo, avaliacdo e convivéncia escolar.

No ano de 1994, durante reunifes realizadas em menores grupos (em cada
escola, eram organizados grupos), foram eleitos representantes para as reunioes
posteriores, as reunides regionais. Nestas, com base nos estudos, discussdes e
dados levantados por cada escola em sua realidade, foram elaborados os principios
da Escola Cidada.

Durante uma das entrevistas realizadas, perguntei para a professora
Elisabeth, inicialmente professora de uma EMEI (Escola Municipal de Educacao
Infantil), atuante em EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental) desde 2005,
sobre suas lembrancas de discussdes realizadas no tempo de implantacdo da
Escola Cidadd e, por conseguinte, do curriculo por Ciclos de Formacao. A
professora, por nessa data ainda fazer parte do coletivo de professores(as) de uma
EMEI, afirmou ter escutado que a posicéo da escola da qual faz parte hoje, frente a
organizacdo ciclada, era de certa resisténcia. Acreditava-se que se faziam
necessarias maiores discussdées sobre a proposta, e algumas pessoas mostravam-
se contrarias a proposta dos ciclos, principalmente a Direcdo da escola, nessa
época. Ao ser indagada sobre sua posicao pessoal, a professora respondeu que, no
inicio, apesar de ndo ter uma posi¢cado muito firme sobre o0 assunto, se mostrava “um
pouco” contraria a proposta, pontuando suas desconfiangas e analise pessoal sobre
a questao da nao-reprovacédo. A professora Elisabeth salientou a existéncia de uma
consideravel preocupacdo referente a inexisténcia de reprovacdo na escola
organizada por ciclos. Certos(as) professores(as) percebiam a nao-existéncia de
reprovacdo como uma possibilidade de o ensino enfraquecer e “virar um oba-oba”,
segundo a entrevistada.

A entrevistada afirmou que, na EMEI, n&o havia muitas discussdes sobre a
guestdo da reorganizacdo curricular. Reflito, a partir de um recorte feito da fala

dessa professora, sobre o quanto tinhamos/temos arraigada culturalmente a
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organizacdo da escola seriada, até mesmo para uma professora de Educacgdo
Infantil, nivel de ensino que tem sua organizacdo estruturada, pode-se dizer, em
ciclos. Segundo Maria Carmem Silveira Barbosa (2004), pode ser observada uma
organizacao ciclada na Educacédo Infantil pela denominacdo carregada nos nomes
dos grupos: “Bercario | e II”, “Maternal | e II”, por exemplo. Essa denominacao indica
que os blocos da Educacao Infantil sdo percebidos sob uma ligacdo de um ano apo6s
o outro, possibilitando uma visdo mais flexibilizada da crianga, seja “sobre a
aprendizagem, sobre a educadora e sobre a proposta pedagogica” da escola
(Barbosa, 2004, p.68). A organizacao j4 existente na Educacéo Infantil permite-nos a
reflexdo de que a concepcdo de avaliacdo seriada acompanha a escola
culturalmente, até mesmo para quem vive ou viveu em um contexto de avaliacao

mais processual, entendida, segundo o Caderno 9, como:

[...] continua, participativa, diagndstica e investigativa, cujas informacgdes ali
expressas propiciem o redimensionamento da acdo pedagoégica e
educativa, reorganizando as proximas ac¢des do educando, da turma, do
educador, do coletivo no ciclo e mesmo na escola no sentido de avangar no
entendimento e desenvolvimento do processo de aprendizagem (SMED,
1996, p. 28).

Ao ser indagada sobre organizacdo dos espacos e tempos da escola por
Ciclos de Formacdao, Elisabeth disse que primeiramente era contraria, movida pela
preocupacdo maior da n&o-reprovacdo, por exemplo. As séries do Ensino
Fundamental ddo a impressdo de uma etapa que se encerra anualmente, e era
também de encontro a isso que os ciclos visavam a encaminhar-se. Os ciclos
visavam/visam a um rompimento com pressupostos arraigados na cultura da
seriacdo, da repeténcia, da avaliacao por classificacdo e do curriculo engessado.

Especificamente no processo da escola ciclada, retoma-se que, no més de
junho do ano de 1995, foi realizado o Congresso Constituinte Escolar, o qual contou
com a presenca de todos os segmentos da comunidade escolar e quase todas as
escolas da rede municipal, exceto duas escolas que optaram por nao participar.

Foram discutidos, construidos e aprovados principios e diretrizes referentes ao
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processo de organizacao e funcionamento da escola que estava nascendo, a Escola
Cidada. Segundo Xavier (2004, p. 170):

O compromisso com essa organizacao resultou na reestruturacéo curricular
e na reorganizacdo do ensino intitulada Ciclos de Formacédo em substituicdo
a tradicional organizacdo da escola seriada. A proposta redefiniu os tempos
e 0s espacos escolares, criando a possibilidade de respeitar, mas também
de interferir, nos ritmos e nos tempos de aprendizagem do estudante.
Sintetizou-se uma nova consignacdo: Escola Cidada: Aprendizagem para
todos.

Segundo os autores enfatizados nesta retomada histérica, no Congresso
Constituinte, foram discutidas, construidas e aprovadas bases éticas, politicas,
pedagogicas e filosoficas de organizacdo e funcionamento que as escolas
municipais passariam a adotar. Alguns dos principios e concepc¢des foram
discutidos, construidos e legitimados em ocasido do Congresso Constituinte,
passando a nortear os fazeres nas escolas municipais.

Essas concepc¢les visavam a criacdo de novos espacos e tempos da escola;
buscavam-se redefinicbes na organizacdo da escola tradicional, organizada de
forma seriada. Com isso, passava-se a organizar o ensino nas EMEFs em trés
grandes ciclos, de trés anos cada um. Tais ciclos sédo correspondentes as trés fases
do desenvolvimento do ser humano que compreendem o ensino fundamental:
infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia.

Conforme consta nos escritos da revista Paixdo de Aprender, a primeira
escola da Rede a implementar o processo de reorganizacdo da escola através dos
Ciclos de Formacdo foi a Escola Monte Cristo, ainda em carater experimental.
Segundo Maria da Graga da Silva Schmitt, “cinco meses antes de a escola iniciar
formalmente as atividades, os professores reunem-se para tomar as primeiras
iniciativas de organizacédo do espacgo e do ensino” (1995, p. 7). Por seu processo de
implementagdo dos Ciclos de Formacdo, que contou com grande participagdo de
pais, professores(as) e funcionarios(as), a escola institui-se como referéncia para as
demais escolas da Rede. Escritos sobre a construcdo da proposta apontam autores
como Piaget, Vygostsky, Wallon, Pistrak, Paulo Freire e outros como contribuintes

para sua construcao tedrica da mesa.
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Assim sendo, para os autores Azevedo e Fetzner, a segunda gestédo da
Administragdo Popular foi um momento em que se visou a diagnosticar, formular e
criar instrumentos, espacos e participacdo no projeto Escola Cidada. Foi um tempo
de experienciar a superacdo da antiga escola, “velha escola taylorista-fordista pela
alternativa da escola que busca garantir a aprendizagem para todos” (Azevedo,
2000 p. 21). Ainda para o autor, jA na terceira gestdo, deu-se a fase da
implementacdo de forma gradual da proposta criada anteriormente a partir das
discussbes coletivas. O planejamento configurou-se em instrumento vivo, ndo mais
meramente burocrético, sendo estabelecidas metas que deveriam ser cumpridas até
0 ano 2000. Buscando a garantia da aprendizagem para todos, eixo norteador da
escola, comecaram a desenhar-se, em cada realidade escolar, novos jeitos de
ser/estar na escola, e a comunidade passou a contribuir para a construcdo de
mudanc¢as no caminho do desejar e buscar a democracia e participagdo popular
também em ambito educacional. O processo de participacdo e democratizacdo da
escola apresentava-se como meio e fim, conforme Azevedo.

Segundo Fetzner, em Porto Alegre, a proposta de Ciclos de Formacéo era um
projeto pertencente a um grande movimento de incluséo social, sendo a escola um
elemento em potencial para tal. Essa visdo ia de encontro a concepgdes
verbalizadas por docentes de outras localidades onde também existia o desejo de
organizacao escolar por ciclos, que eram percebidos, algumas vezes, como possivel
desqualificacdo do ensino e aprendizagem da escola que teria o atendimento
direcionado a populacdo pobre. Especificamente, para as professoras entrevistadas
nesta pesquisa de conclusao de curso, essa preocupacdo mostrou-se presente. Na
realidade pesquisada por Fetzner (2009), a cidade de Porto Alegre destaca-se em
pontos importantes da proposta de Ciclos de Formacédo, como:

“- A participacéo escolar na implementacéo da proposta;

- Complexos tematicos enquanto proposta de orientacdo da organizacdo do ensino e
a pesquisa socioantropoldgica como caminho para tal;

- E, em campo geral, pouca resisténcia a proposta de reorganizacdo da escola”
(FETZNER, 2009 p. 16).

Ponto de bastante importancia no ambito educacional, que foi citado durante
as entrevistas realizadas por mim e que trago para discussao neste momento, € 0

modo de organizagdo do conteudo escolar da escola ciclada por complexos
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tematicos. Isso se daria a partir de uma pesquisa socioantropologica, que, segundo
a proposta inicial dos ciclos de formacéo, seria realizada na comunidade, “onde séo
buscadas questdes problemas reveladoras da contradicdo entre a realidade vivida e
a realidade percebida pela comunidade” (KRUG, 2001, p.17), reunindo-se
representantes discentes, docentes e da comunidade para discutir o eixo central das
praticas e conhecimentos a serem abordados no ciclo e em cada ano ciclo.

Ao ser indagada sobre a pesquisa socioantropolégica, a professora Carolina
manifestou que ela foi feita, mas que depois a proposta foi se perdendo. Segundo a
professora, naquele momento, foi um movimento interessante para conhecer a
comunidade e sua realidade, mas hoje em dia € uma pratica esquecida. Tal
afirmativa me fez pensar sobre a proposta ciclada e seus desdobramentos previstos,
gque também apontam para a possibilidade de estarem se tornando “pratica
esquecida”, parafraseando a professora entrevistada. Essa informacdo permeou
também as falas de outras professoras entrevistadas.

A organizacao da escola por Ciclos de Formacao, onde os(as) estudantes nao
sdo mais agrupados(as) puramente por um “pretenso conhecimento anterior
adquirido”, e sim por sua idade aproximada, considerando que tenham
potencialidades e caracteristicas individuais, que sao apresentadas nas diferentes
fases da vida (infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia), demonstra a crenca na
possibilidade de o(a) estudante ingressar em uma turma inicialmente e permanecer
com ela até a conclusdo do ensino fundamental. Tal acdo também caminha no

desejo da “incluséo escolar” ndo apenas pelo viés da deficiéncia.



4 DAS ESCUTAS E DA PRODUCAO DE SIGNIFICADOS

4.1 CURRICULO(S)

Ao trazer anteriormente para esta discussao, de maneira bastante intencional,
a expressao “curriculo engessado”, afirmo acreditar que exista muito em nds, ainda
hoje, das marcas deixadas pelas nocbes de curriculos pautadas nas teorias
tradicionais e criticas. Entendo que ndo se pode realizar qualquer discussdo que
pretenda problematizar organizagdes curriculares sem se ter a0 menos nocdes
desses diferentes tempos em teorizacdes sobre curriculo. Os Ciclos de Formacéo,
bem como suas representacbes atuais, no meu entender, ndo estdo, de forma
alguma, desvinculados das discussdes sobre curriculo(s); estdo, ainda, marcados
por eles, e é por essa razdo que trago algumas colocacdes sobre curriculo em
diferentes tempos. Saliento ndo me interessar, neste trabalho, abordar a teméatica do
curriculo sob um prisma que dé, em alguma medida, a impressdo de que uma
perspectiva se sobrepde a outras. Afinal, acredito que os diferentes pensamentos
acerca da tematica existentes nas teorias criticas, pos-criticas ou tradicionais néo
sdo capazes de sobrepor uns aos outros, colocando-se como “a” teoria ou, ainda,
como a abordagem “verdadeira”.

O que busco aqui, mesmo que de forma breve, é estabelecer, inspirada nos
escritos de Tomaz Tadeu da Silva (1999), pontos importantes para a reflexdo de
cada vertente curricular, possibilitando a ponderacdo e a analise do curriculo que
falamos/vivemos/produzimos hoje. A teoria tradicional em curriculo esta conectada
aos processos de industrializagdo, em que notoriamente a administracdo educativa
procurava se fazer presente, na busca de tornar cada vez mais racional o processo
de construgéo, desenvolvimento e testagem dos curriculos. Intensifica-se, assim, a
massificagdo escolar, como podemos conferir nos escritos realizados por Bobbitt
(The Curriculum, 1918). O curriculo das teorias tradicionais procurava aproximar a
escola da fabrica, elegendo a producdo como elemento central, jA que 0s sujeitos

estariam sendo preparados para ocupar espacos na producdo fabril. Eficiéncia,
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ensino, aprendizagem, objetivos e didatica sdo alguns dos conceitos enfocados
nessa perspectiva de curriculo (SILVA, 1999).

Por sua vez, as teorias criticas — bem como as pés-estruturalistas — passaram
a discutir o curriculo, refletindo sobre sua organizacédo e sobre o poder que estava
subjacente aos arranjos curriculares, embora os dois tipos de teorias compreendam
o poder de formas distintas. E especificamente esse viés que alicerca as indagacgdes
das teorias criticas: os porqués das hierarquizacbes dos saberes, baseados em
idearios de classe social. Tedricos como Bourdieu e Althusser — referidos como
tedricos reprodutivistas por alguns — auxiliam na construcdo do pensamento de
conceitos como ideologia, reproducéo cultural e social, classe social, capitalismo,
conscientizacao...

Conforme foi afirmado anteriormente, penso que existam grandes marcas
deixadas pelas teorias tradicionais e criticas no que atualmente se apresenta como
significages de curriculo. Como também j& foi dito, ndo acredito que uma teoria se
sobreponha a outra, que uma seja mais “legitima” ou mais “verdadeira” que outra;
penso, isso sim, que todas estabelecem pontos de divergéncia e/ou de
convergéncia. Entretanto, ndo aprofundarei a analise em cada uma dessas vertentes
em virtude do pouco tempo e espaco para analise. Afirmo somente que as nog¢des
por elas deixadas constituiram e fazem pensar no curriculo sobre o qual desejo
refletir e que se deseja — acredito — construir, curriculo esse pautado nos multiplos
deslocamentos contemporaneos, presentes no pensamento pdés-estruturalista, na
andlise cultural do curriculo.

Faz-se necessario, entretanto, esclarecer ao/a leitor(a) sob qual prisma de
curriculo falo. Entendo, pois, curriculo a partir de perspectivas contemporaneas que
ampliam a visdo tradicional para algumas outras instancias. Atualmente, conforme
aponta Sandra Mara Corazza, “mudaram as condi¢cées sociais, 0S espacos, as
relacdes, as identidades, as racionalidades, as culturas. E mudamos nos...” (2002, p.
46). A autora situa nossos tempos de atuagcdo como educadores como tempos pos-
modernos, também “tempo de desafio da diferengca pura” (2002, p. 46). Concordo
com a autora por acreditar que vivemos em tempos em que a diferenca se manifesta
na “diferenca da diferenca”, ou seja, as ditas identidades diferentes sao “diferentes
em si — mesmos, essencialmente outros, ndo idénticos, outros-diversos” (2002, p.

46). A autora aponta, ainda, a necessidade de percebermos a diferenca pura, sendo
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esta “a principal argila de nosso trabalho pedagdgico e curricular” (idem, p. 47), sob
pena de que, se isso nao acontecer, estaremos desenvolvendo nossa atividade
educativa em um descompasso com o tempo em que vivemos.

Baseada nessa abordagem, percebo que o curriculo ndo é um espaco de
“pura e simples” transmisséo de certos conhecimentos especificos. O curriculo esta
estritamente ligado as identidades constituidas, construidas cotidianamente nas
escolas. Como afirma Silva (1999, p. 27), ao perceber o curriculo como um espaco,

como campo de criacao e producéo de significados, entendo que

no curriculo se produz sentido e significado sobre os varios campos e
atividades sociais, no curriculo se trabalha sobre sentidos e significados
recebidos, sobre materiais culturais existentes. O curriculo, tal como a
cultura, € uma zona de produtividade. Essa produtividade, entretanto, ndo
pode ser desvinculada do carater social dos processos e das praticas de
significacdo. Cultura e curriculo séo, sobretudo, rela¢des sociais (1999, p.
20 e 21).

4.2 ALGUNS PONTOS DE REFLEXAO SOBRE A ESCOLA CICLADA

Para iniciar as reflexdes sobre a escola ciclada, destaco que a proposta da
escola ciclada desejava modificar as estruturas fixas da escola tradicional,
transformando a légica de hierarquizacao e poder; um exemplo disso é o conselho
escolar, instituido como 6rgdo maximo da escola. Dando prosseguimento a reflexao
sobre hierarquizacdo e poder, outra medida das escolas municipais referendada
durante entrevista ajuda-nos a problematizar questdes. O trabalho organizado por
unidocéncia nos anos iniciais nas escolas municipais é relativizado através da
existéncia de professores(as) especialistas, de Artes e Educacdo Fisica, por
exemplo. Ao realizar referéncia ao corpo docente, o Caderno 9 explicita: “a docéncia
sera exercida por educadores e especialistas, devidamente habilitados e
concursados pela rede municipal de ensino” (SMED,1996, p.41).

A professora Daniela, em sua fala, relaciona a inicial organizagéo curricular
ciclada da escola com a passagem da existéncia de professores(as) especialistas,

que, no seu entendimento, passariam a trabalhar, de forma mais apropriada,
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situacdes que ela ndo dominava tdo bem quanto um(a) especialista. A professora

contextualiza suas posi¢coes nos dias atuais:

[...] € que eu vejo assim, anos se passaram disso, e eu vejo que alguns ajustes
ainda deveriam ser feitos, porque a gente, por ter especialidade, parece que o
trabalho ficou deslocado. A gente dificlmente consegue fazer um trabalho integrado,
que as especialistas consigam trabalhar aquelas dificuldades que a gente tem na
sala de aula e que a gente percebe como professora referéncia. A gente ganhou,
mas, a0 mesmo tempo, a gente perdeu. [neste momento, a professora pausa sua fala, mexe
em uma caneta e, como se retomasse o félego, continua] Os olhares sao diferentes, e nem
sempre as pessoas estdo com o mesmo foco no trabalho. Mas eu acho, assim, que
ja foi um avanco, e isso é questdo de ajuste ainda, de a gente sentar, poder
conversar e poder ajustar as coisas. [...]

Escolho para andlise a existéncia de uma professora “referéncia” e uma
chamada “itinerante” nas escolas municipais. Consta no Caderno 9 que o(a)
professor(a) itinerante & “profissional membro do coletivo do ciclo e ndo um
substituto, eis por que este profissional deve ser considerado como alguém que atua
com regéncia de classe” (1996, p.56). A cada conjunto de turmas, € necessario que
exista uma professora itinerante, nos diz Krug, sendo “uma para cada trés turmas no
primeiro Ciclo, uma para cada quatro turmas no segundo Ciclo e uma para cinco
turmas no terceiro Ciclo” (2002, p. 78). O que se percebe, por sua vez, é que, indo
de encontro ao exposto acima, a professora itinerante perdeu sua identidade inicial,
ocupando, agora, o lugar de “substituta’. O trabalho ndo é pensado de forma
coletiva, em consonancia com a professora referéncia; também, a aula ministrada
pela professora itinerante deveria ser elaborada de forma prévia, ndo sendo essa
uma “professora de reforco”, mas mais uma professora da turma, conforme coloca
Krug.

Durante o0 semestre passado, sétima etapa de meu curso, quando
desempenhei funcdo de professora estagiaria de uma turma de primeiro ano do
primeiro ciclo, tivemos o caso de uma professora, chamada na escola de “volante”,

sair por licenca gestante. Minha turma, bem como outras do primeiro ciclo, ficaram
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sem esse acompanhamento de mais uma professora. Havia, na época, a ocupacao
desses periodos de aula por profissionais da escola, para aquelas professoras que
desejassem. Porém, afirmo que ndo havia planejamento coletivo, conforme
desejavel. O ndo-cumprimento desses pressupostos demonstra, no meu entender, o
quao densas séo as relacbes no ambito escolar. Por mais que se busquem e se
criem alternativas, o proprio papel da Unica professora em sala de aula ndo é
modificado, seja por falta de coletivo, conforme o caso de meu estagio, seja por
outras possibilidades... Ndo ha apenas uma verdade para que a funcdo da
professora itinerante ndo seja efetivada conforme consta nos documentos que
embasam as escolas municipais, talvez por ser um momento a mais de
descanso/planejamento e afins para a regente ou por haver um “campo disputado”
por duas professoras na mesma sala — campo conflituoso para as professoras,
acredito.

Apesar de alguns estudos apontarem para o caminho da docéncia partilhada,
o lugar/poder da professora como Unica possivel referéncia para os(as) estudantes
ainda se apresenta de forma bastante viva na realidade das escolas. Por mais que
nao seja falado, a divisdo de documentos, de forma dita “legitima”, em uma profissdo
que por vezes se apresenta como tdo solitaria € de se (re)pensar... Assim como a
docente entrevistada, percebia, durante o tempo de meu estagio, a inexisténcia do
planejamento em conjunto de professores(as) especialistas e volante, por mais que
existisse um tempo previsto e organizado semanalmente para que fosse possivel o
planejamento.

Neste segundo momento, dou prosseguimento as reflexdes deste eixo,
fazendo mencédo a fala de uma das entrevistadas. Ao ponderar a respeito de suas
experiéncias em outras organizacfes curriculares, ela diz ter experiéncia de trabalho
em escolas da rede particular de ensino, onde o curriculo tem sua organizacdo de

forma seriada, conforme o excerto que segue:

Professora Elisabeth:

Sim, escola particular. Na escola particular, € a questao da seriacdo normal.
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Evidencio essa resposta da entrevista, buscando atentar ao uso da palavra
‘normal”. Tal palavra instiga-me a reflexdo sobre a concep¢do de normalidade
existente na sociedade, e busco trazer essa reflexdo ao ambito da escola e do
curriculo. A instituicdo escola “normal”’, segundo a professora, tem seu curriculo
organizado a partir da organizacao por séries. O que me interessa neste momento é
refletir sobre o que faz a professora caracterizar o ensino seriado como normal. Com
isso, inicialmente, indago: o0 que, ao pensar em organizacao de escola, representa o
normal, aqui tomado como referéncia? Se uma escola é normal, a outra € o qué,
afinal? Onde e quando essa concepc¢ao se torna legitima?

Para auxiliar-me na busca das respostas, volto a dizer que acredito que 0s
conceitos estdo fundados, em constante em construgcdo deste e de outros
significados na cultura, na mistura estabelecida entre os diferentes olhares, valores e
tradicbes. A cultura € um campo de disputas que colaboram na construcdo de
identidades.

Muitas falas das professoras entrevistadas apontaram-me a necessidade de
reflexdo frente a questdo. Na busca de reflexdo sobre a escola, sua identidade e,

consequentemente, seu curriculo, apoio-me em Hall quando diz que:

a identidade é realmente algo formado, ao longo do tempo, através de
processos inconscientes, e ndo algo inato, existente na consciéncia no
momento do nascimento. Existe sempre algo ‘imaginario’ ou fantasiado
sobre sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, esta sempre ‘em
processo’, sempre ‘sendo formada’ (HALL, 1998, p. 38).

As representacdes sao constituidas pelo conjunto das coisas ditas na cultura;
tais ditos, por sua repeticdo, tornam-se representacdes hegemonicas, socialmente
legitimadas. Assim, a representacdo envolve praticas de significacdo, e, nelas, 0s
significados séo construidos via relagbes de poder.

Ainda para Hall, “a nagado nao é apenas uma entidade politica, mas algo que
produz sentidos — um sistema de representacdo cultural” (1998, p.49). Acredito que
tal afirmacéo serve para pensar a escola por ciclos. Os ciclos e seus significados

nao sao puramente reorganizagdo curricular. Neles estdo implicados sentidos



41

culturais, organizados por meio de sistemas simbolicos através dos quais 0s
significados s&@o (re)construidos, e estes legitimam ou permitem entender nossas
experiéncias e aquilo que nés somos (como pesquisador(a)/professor(a)/aluno(a)). E
por esse viés analitico que busco olhar os ditos das professoras entrevistadas, como
resultado de um conjunto de representacdes que se constituiram ao longo dos anos
na articulacdo entre a experiéncia vivida e o projeto da escola por Ciclos de
Formacéao. Por acreditar na diferenca da diferenca, conforme ja foi exposto, nao digo
gue as representacdes culturais da escola ciclada serdo as mesmas de uma escola
para outra, nem de um(a) professor(a) para outro(a). Por mais que todas facam parte
de uma unica rede, o que contribui para a formacédo de certos padrées, ndo se
acredita na existéncia atual de uma identidade homogénea de suas escolas, nem de
seus(suas) professores(as).

A fala da professora, quando se refere ao ensino seriado “normal”, torna
visivel que o ensino ciclado seja, supostamente, a oposi¢do, algo percebido como
estando fora da representacdo hegemodnica. A narrativa produz oposi¢cao e torna
possivel a distingcdo entre as duas organizacdes curriculares, na mesma medida em

gue marca as identidades de escola. Para ANDRADE,

A norma inventa um modo de medir o certo e o errado, determina se h&
excesso ou falta e o que pode ser entendido por isso. Uma norma decide
guem esta incluido e quem esté excluido de certas representacdes, quem
esta (ou quem pode estar) dentro e quem esté fora (2008, p. 236).

Sendo assim, a forca e os sentidos da palavra “normal”, utilizada para
representar a escola da rede particular, organizada por séries, remetem a nocao de
normalidade tdo comumente presente nas falas dos sujeitos, levando-nos a
estabelecer relacdes, conforme a que segue na discussao.

Durante os momentos que antecederam uma das entrevistas, a professora
Carolina e eu conversamos brevemente, conforme consta em anotagées do Diario

de Campo:
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[...] lamos, a professora Carolina e eu, conversando pelos corredores da
escola, passando ao lado de salas de aulas, corredores, patio e banheiros. O
barulho existente na escola era um barulho que vinha das salas de aula, risadas,
conversas, e até mesmo 0s cumprimentos trocados nos corredores davam o tom de
uma escola, que eu percebo em busca de organizacdo, em busca de unidade no
trabalho coletivo... Falo para a professora dos motivos que me trazem de volta a
escola, do quanto gostei da turma que foi minha no estagio obrigatorio; falo que
desejo saber mais sobre os ciclos de formag&do, que para mim s&o, ainda, tdo
desconhecidos. Ela me diz que realmente hoje se discute bem pouco (ou nada)
sobre a questdo dos ciclos de formacdo e que, como eu sou “novinha”, realmente
nao devo ter pegado os momentos que existiram de discussédo sobre eles. Ela me
diz ainda que a escola ciclada é uma escola diferente, para um publico diferente. E é
entdo que passa por nds um adolescente e diz, “E, ai, ‘soras’, tudo bem?” [..]]

(Excerto do Diario de Campo, setembro de 2011).

Trago esse excerto do meu Diario de Campo por acreditar que ele possibilita
a reflexdo de algumas questbes que me parecem fundamentais para pensar a
escola (re)organizada por Ciclos de Formacdo. A expressdo “escola diferente”
presente na fala da docente permite que pensemos na identidade da escola em
questao. Esclarece-se que a palavra “diferente” serve de disparador da reflexdo, que
nao tem por objetivo elencar certo ou errado, bom ou mal. Busca-se, sim, por meio
desta reflexdo, problematizar a palavra e suas representacées culturais.

Para isso, ap6io-me em Guacira Lopes Louro quando afirma:

Uma identidade é sempre, necessariamente, definida em relacdo a outra,
depende da outra — na afirmacdo da identidade, inscreve-se a diferenca.
Contudo, ainda que o carater relacional seja constituinte da representacéo
de qualquer identidade, podemos notar que algumas delas ocupam,
culturalmente, uma posicdo central e servem de referéncia a todas as
demais. Essas identidades sdo representadas como “normais”, basicas,
hegeménicas. E por contraponto ou comparacdo a elas as outras sao
gualificadas como diferentes (LOURO, 2000, p.67).
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Os apontamentos de Louro fornecem subsidios para a reflexdo da escola
ciclada e suas representacfes. As identidades que, conforme a autora, ocupam
culturalmente uma posicao central, neste caso de pesquisa, tomadas pela escola
tradicional, servem como referéncia para a construcao da identidade da escola por
ciclos.

A escola ciclada constituiu e continua constituindo sua identidade na diferenca
da escola antiga, de uma suposta escola tradicional. E por compreender que as
identidades sdo construidas dentro e ndo fora da representacéo que se entende que
a identidade de escola ciclada é uma producdo ndo-finalizada, tramada nos
diferentes contextos e nas vivéncias de distintas situacées. E no jogo estabelecido
entre as diferencas, entre esse espaco e outros, que se fabrica essa identidade, e
ndo outra. A escola dos Ciclos de Formacgéo € posicionada ao lado da diferenca,
pois a identidade de Escola estd sendo ocupada por aquela que tem sua
organizacdo de forma tradicional. Pensar sobre a diferenca, o referente e,
consequentemente, sobre identidade(s), sob a abordagem dos Estudos Culturais
que este trabalho visa a ter, implica perceber a diferenca sempre como resultado.
Um resultado construido, que ndo é obtido de formas simétricas, por calculos ou
andlises; resultado que nunca € irredutivel e definitivo. A diferenca, portanto, é
resultado de um processo de constru¢éo social e politica.

Saliento, ainda, que uma identidade é definida em relacdo a outra, e é nesse
jogo de afirmacdo de identidades que se constituem as diferencas. O carater de
relacdo € efetivado através da representacdo de qualquer identidade, ou seja, é
sempre uma identidade que serve de padrdo para outra, ocupando esta uma
posicdo central.

Especificamente, de acordo com esta pesquisa, a escola seriada é apontada
com recorréncia nas falas das professoras como referéncia, como escola dita
“‘normal”, contrapondo-se, entdo, a escola ciclada, que seria o outro polo desta
oposicdo: escola seriada x escola ciclada. E em torno dessa oposicéo binaria que a
construcdo de identidade da escola por ciclos se constroi.

Ao se falar em uma escola normal e uma escola diferente, estabelece-se no
primeiro termo o referente. Ou seja, a identidade da escola ciclada existe na relagao

com a escola seriada, sendo, assim, uma identidade marcada pela diferenca. Ser
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ciclada € ndo ser seriada. Logo, a identidade da escola por Ciclos de Formacéo
depende da identidade da escola tradicional para existir, jA que esta fornece
subsidios para a contraposicdo da outra. Uma identidade é alimentada pela outra. E
ainda necessario atentarmos para o fato de que uma escola apresentada como o
oposto da outra nao configura uma simples oposicdo. Essa oposicdo carrega
hierarquizacdes que colocam um polo como mais legitimo que o outro, sendo, afinal,
tal oposicao binaria uma relacédo de poder.

Ao entender que uma identidade é alimentada pela outra, sendo este par
binario (referente e diferente) relacional, busca-se problematizar esses lugares, e
ndo estabelecé-los como mais ou menos legitimos. Percebo a necessidade de que
pensemos o conceito de identidade de maneira histdrica, essencialmente.

Retomando Louro, “ndo ha identidade fora do poder, todas o exercitam e,
simultaneamente, todas sofrem sua a¢édo” (2000, p. 68). Em meio a jogos politicos,
as identidades se constroem, fazendo sermos hoje produtos de construcdes
passadas e presentes, que sdo a todo o momento refeitas e reconstruidas. Somos
algo hoje, o que ndo implica que seremos 0 mesmo amanha ou depois. Nada nos
impede de sermos agora de uma forma e, no futuro, nos reinventarmos, sermos de
outra — como a diferenca/identidade da escola em questdo. Perceber a(s)
identidade(s) como identidade cultural ndo é algo que agora existe naturalmente.

Implica reflexao historica.



5 DA (IN)CONCLUSAO DE MINHAS REFLEXOES:

Sabrina: H4 muito tempo atras, quando eu trabalhei no Estado, era seriado, dai
tinha o curriculo certinho, a gente trabalhava direitinho, seguia exatamente aquilo ali,
aquilo tudo fechadinho. Mas 0 que eu sinto € uma coisa assim, sabe, que meio que
se perdeu. Ou era aquela coisa fechadinha, ou é essa a “bangu”, entende? Tu fazes
0 que tu quiseres, que foi 0 que o ciclo se transformou. Nao existe uma linha; a
gente brigou muito com essa coisa dos conteudos programaticos. A gente teria que
ter estes contetdos para poder seguir, ndo €? Mas nunca foi dado, ou era uma coisa
muito fechada, que dai tu ndo podias te mexer, ou é essa coisa sem... [pausa na
fala] limite em que a gente esta. A gente esta... [pausa na fala, reflexao silenciosa...]
numa corda bamba, assim, meio perdidao! O ciclo abriu para algumas coisas, mas

abriu demais. A gente ficou sem referéncias...

E inspirada no pensamento da professora Sabrina que pontuo minhas
reflexdes e meus escritos finais deste Trabalho de Conclusdo de Curso, sabendo
que eles encerram este TCC, mas apontam reflexdes que sdo ainda iniciais. E
necessario salientar aqui a impressédo que tenho ao escrever estes escritos finais.
Apesar de nossas vontades, ndo ha como falar de tudo. Sempre ouvi falar disso,
mas neste momento dou-me conta de forma mais real... Ndo conseguimos abordar
tudo. Escolho a fala dessa professora para encerrar, pois recordo-me 0 quanto a
entrevista mexeu comigo. Sai dessa entrevista com 0s sentimentos confusos,
reflexdes confusas, assim como acredito que faz aquilo que realmente nos toca.

A fala dessa professora resume para mim as impressdes que tive ao
pesquisar o processo de implementacédo dos Ciclos de Formacdo em Porto Alegre,
bem como ao ouvir as representacées que as professoras entrevistadas haviam
construido sobre eles. Percebo, na fala da professora Sabrina, representaces
positivadas da escola tradicional quando busca firmar-se nas certezas da listagem
de conteudos, “do curriculo certinho, daquilo tudo fechadinho”, o que permitia,
segundo ela, um trabalho feito “direitinho”. Isso permite inferir e mesmo ler, nas
palavras da professora, que o trabalho pedagodgico realizado nos Ciclos seria oposto

a isso e parece deixar as professoras perdidas, inseguras — em suas palavras, “sem
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referéncias”. E, segundo Sabrina, na forma de organizacgéo curricular seriada que
parece se notar mais presente a preocupacdo com conteddos previamente
estabelecidos, de maneira “fechadinha”, a ponto, talvez, de engessar os contetdos
e, consequentemente, o curriculo, mas ao mesmo tempo de fazé-los funcionar. As
insegurancas contidas na fala frente a organizacdo por Ciclos de Formacéo
representam o contraponto, representam a identidade de escola com a qual pouco
se identificam as professoras, construida sob o l6cus da diferenca.

E notério que houve mudancas, que elas, em certa medida, modificaram as
caracteristicas das escolas municipais, seus modos de compreender e operar dentro
da escola, trazendo outras formas de organizar seus espacgos e tempos. Os
laboratorios de aprendizagem e as salas de integracdo e recursos sdo apontados
como pontos positivos da nova forma de organizar o curriculo escolar.

Durante esta pesquisa, notou-se que os Ciclos de Formacao deveriam dar
uma nova forma a uma organizagao curricular das escolas municipais, na busca de
romper com o modelo considerado tradicional. Porém, através das representacdes
visibilizadas nas falas das professoras, notamos que, ainda hoje, a escola seriada se
apresenta como padrao de referéncia, sendo a escola ciclada recorrentemente
apresentada como diferente.

Podemos nos perguntar se a dificuldade em lidar com essa proposta (ainda
considerada) diferente estaria no pouco entendimento tedrico/conceitual/pedagoégico
qgue ela implica. Estaria na resisténcia, tipica do humano, em aceitar e lidar com o
que € novo? Ou seria, mesmo, pela inviabilidade? Ou, ainda, pela falta de discussao
atual sobre a proposta dos Ciclos de Formacado, que nesta pesquisa € visibilizada
desde meu desejo em saber mais sobre os ciclos até as afirmacdes das professoras,
gue dizem que hoje em dia ndo se discute/pensa mais sobre eles... S8o respostas
gue o meu trabalho néo traz, mas reflexdes que ele permitiu fazer.

Na reflexdo sobre as representacbes e seus modos de situar e produzir
diferencgas, pois “a representacido opera através de estabelecimento de diferencgas”,
penso que Silva me ajuda a compreender o embate profissional, politico e até
pessoal das professoras entrevistadas, pois “é através da producdo de sistemas de
diferencas e oposi¢es que 0s grupos sociais sdo tornados ‘diferentes’. E através do
processo de construcdo de diferencas que nds nos tornamos ‘nos’ e ‘eles’™ (SILVA,

1995). Ou seja, a escola seriada ainda € aquilo que desejamos para “nds” por ser
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até hoje aquela que “sabemos como operar”, por “conhecé-la”, e a escola ciclada
seria aquilo que foi proposto por “eles”.

Como possibilidade, percebo que necessitamos pensar, atualmente, sobre
escola, educacdo e curriculo, e mais, acredito que devamos rememorar que
trazemos conosco resquicios fortes e marcantes dos curriculos tradicionais e
criticos. Penso que o total apagamento/ esquecimento das ditas “verdades” contidas
neles ndo se faz valido, nem mesmo possivel. Afinal, os curriculos tradicionais foram
validos, utilizados em um dado momento, quando se buscava e se queria
determinada sociedade.

Ao final destes escritos, em meio a muitas reflexdes, davidas e
(in)conclusdes, carrego uma certeza: € necessario problematizar, desnaturalizar e

refletir sobre a escola sempre.
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APENDICE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
UFRGS/FACED/CURSO DE PEDAGOGIA - Pesquisa para trabalho de concluséo
de curso

A presente pesquisa esta vinculada ao Curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacéo, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. E produzida para fins de
Trabalho de Conclusdo de Curso e tem como tematica o curriculo por ciclos de
formacéo da SMED/POA.

Serdo realizadas entrevistas com Docentes e Equipe Diretiva da Rede
Municipal de Educacédo de Porto Alegre atuantes no 1° ciclo de formacéao.

Vocé esta convidada a participar deste estudo. Assim, seu consentimento &
solicitado para que a pesquisadora responséavel pela entrevista, Joseana Rodrigues,
aluna do Curso de Pedagogia, possa realizar este trabalho. Os nomes das
entrevistadas e da escola ndo serdo mencionados no trabalho escrito e na
apresentacao oral do TCC, nem em possiveis trabalhos escritos e apresentacdes
posteriores ao TCC.

pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que conheco os

objetivos e as finalidades da pesquisa e concordo em participar da mesma.

Assinatura da entrevistada

Assinatura da aluna-pesquisadora

Assinatura da professora orientadora

A aluna-pesquisadora Joseana € orientada pela Professora Dra. Sandra dos
Santos Andrade, professora do Departamento de Ensino e Curriculo da Faculdade
de Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (telefone: 33083267).

Desde ja, agradeco por sua participacao nesta pesquisa.

Porto Alegre, _/ _/2011.



