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Ao meu pai dedico, homenageando a sua capacidade de evocar a memoria as lembrancas da
infancia:

MEMORIAS DE INFANCIA

Ah, que saudade... da minha casinha branca

bem no centro da instancia, cercadinha de jardim

pela manha os passarinhos, esvoagcavam em seus ninhos
numa algazarra sem fim...

Bem pertinho, ali ao lado

0 meu irmao com um machado lascava lenha
no chalé de longe se percebia

a fumacinha subia, anunciando o café...

Ah, que saudade... dos dengos da maméezinha

das amaveis palmadinhas, quando ao traquinar
ah que saudade... dos campos, dos rios, das flores
das borboletas multicores, sobrevoando o pomar...

A massa, olha a massa! era o Braulino cachaca
mercando bolacha e péo, e o meu velho sorridente
comprava os paezinhos da gente, pagando-lhe o seu tostao...

Ah, que saudades das minhas irmazinhas

Anaide, Marildes, Licinha... trés pequenas princesinhas,
eu jamais posso esquecé-las, elas iam para a fonte,
contemplando os verdes montes enfeitando o amanhecer...

E hoje... entre um sorriso e um canto

eu amenizo o meu pranto nesta amarga solidéao

era linda, muito linda a minha infancia

e dela eu guardo lembranca que envolve o meu coragéo...

Adeus casinha branca...

borboletas, flores, bonangas e jardins
adeus infancia querida,

que tanto marcou minha vida

e héa tempos chegastes ao fim.

Manoel de Souza Pereira (meu pai)
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RESUMO

A presente pesquisa objetivou apreender, a partir das narrativas de professores e professoras,
as implicacdes dos Ciclos de Formacdo Humana na construcéo e ressignificacdo das praticas
pedagogicas no cotidiano escolar da Rede Municipal de Itabuna, entre os anos de 2002 a
2012. Também analisou os significados atribuidos pelos professores e professoras as suas
préaticas pedagdgicas e buscou compreender como vivenciam a influéncia destes Ciclos em
relacdo a organizacdo do trabalho pedagdgico na Escola Grapitina, nome atribuido a proposta
desses Ciclos. Desse modo, a minha opcdo metodologica foi pela pesquisa (auto) biogréfica,
com énfase nas narrativas das trajetorias de formacéo e atuacdo profissional de professores e
professoras que atuam nesses Ciclos, no ambito da Escola GrapiGna. Utilizei como
dispositivos para a recolha dos dados as entrevistas narrativas e como procedimento para
compreendé-las a andlise interpretativo-compreensiva, balizada em quatro eixos tematicos, a
saber: Trajetorias de formacdo e entrada na carreira; Trabalho docente nos Ciclos de
Formacdo Humana - insercdo na escola em Ciclos; a Proposta Politico-Pedagdgica, Cotidiano
e Préaticas Pedagogicas na Escola Grapiuna. Para contribuir com tal compreenséo, realizei
uma analise da Proposta Politico-Pedagdgica da Escola Grapiluna intercalando com as
narrativas dos colaboradores deste estudo, que revelou fragilidades referentes, principalmente,
a concepgdo dos docentes no que concerne a operacionalizacdo de préticas pedagdgicas
condizentes com esses Ciclos. As narrativas dos professores e professoras insurgiram como
corpus de andlise da pesquisa e evidenciaram subjetividades docentes no/do/sobre o cotidiano
escolar, que revelaram, por um lado, inquietacbes e discordancias quanto aos fundamentos
epistemoldgicos dos Ciclos, confundidos com a estrutura deficitaria em que ocorre o trabalho
docente, por outro, que as praticas pedagodgicas se constituem na experiéncia docente,
mediando as relagfes educativas no contexto escolar. Alem disso, foi evidenciado que as
praticas pedagdgicas nos Ciclos de Formagdo Humana, na Escola Grapitna se constituiram e
efetivaram em funcdo da concepcdo de educacdo de cada professor e de cada professora,
quanto ao que concebem sobre educacdo, a quem serve ou a que se propde.

Palavras-chave: Narrativas. Cotidiano. Professor e Professora. Praticas Pedagdgicas. Ciclos de
Formacgdo Humana.



RESUMEN

La presente pesquisa aprehende, a partir de las narraciones de los profesores y profesoras, las
implicaciones de los Ciclos de Formacion Humana en la construccion y reconstruccion de las
précticas de ensefianza en el cotidiano de la escuela de la Red Municipal de Itabuna, entre los
afios 2002 a 2012. También fueran analizados los significados asignados por profesoras y
profesores a sus practicas pedagdgicas y buscando entender cémo la influencia de estos ciclos
en relacién con la organizacion del trabajo educativo en la Escuela Grapitna, nombre dado a
la propuesta de estos ciclos. Por lo tanto, mi método de investigacion elegido fue la pesquisa
(auto) biografica, con énfasis en las narrativas de las trayectorias de formacion y actuacion
profesional de los docentes que trabajan en estos ciclos en la Escuela Grapitna. Utilicé como
dispositivos de coleccion de datos las entrevistas narrativas y como procedimiento para
comprender el analisis interpretativo-comprensivo, amparado por cuatro temas, a saber:
Trayectorias de formacion y entrada en la carrera; Trabajo docente en los Ciclos de
Formacion Humana - insercion en la escuela en Ciclos; Propuesta Politico-Pedagdgica y el
cotidiano y las practicas pedagdgicas en Escuela Grapilna. Para contribuir a este
entendimiento, realicé un andlisis de la Propuesta Politico- Pedagdgico de la Escuela
Grapiuna intercalando con las narrativas de los participantes en este estudio, que reveld
debilidades relacionadas, principalmente, la concepcion del formato operacional de las
practicas pedagogicas coherentes con estos ciclos. Las narrativas de los profesores y
profesoras, corpus de analisis de la investigacion, evidenciaron subjetividades docentes en el/
del /sobre cotidiano de la escuela, que revelaron, por un lado, las preocupaciones y
desacuerdos sobre los fundamentos epistemoldgicos de los Ciclos, confundidos con la
estructura deficiente que ocurre en el trabajo docente, por otro, que las practicas pedagogicas
constituyen en la experiencia docente, mediando las relaciones educativas en el contexto
escolar. Por otra parte, fue evidenciado que las practicas pedagodgicas en Ciclos de Formacion
Humana en la Escuela Grapiuna constituirdn y realizaran en funcion de la concepcién de
educacion de cada profesor e de cada profesora, cuanto al que conciben sobre educacion,
postulando a quien sirve 0 a que se propone.

Palabras clave: Narraciones. Cotidiano. El profesor y la profesor. Practicas pedagdgicas.
Ciclos de Formacion Humana.
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INTRODUCAO

E na interface com a objetividade escrita da
narrativa e na face a face consigo proprio que o
ator comega a vivenciar o estranhamento de si e a
estranheza do outro, a partir do deslocamento que
faz de sua proépria histéria (Elizeu Clementino de
Souza, 2006, p. 143).

\_/
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Educadores estdo interessados em vida. Vida [...] é
Educacdo. Educadores estdo interessados na
aprendizagem e no ensino e N0 COMO €sse Processo
ocorre; eles estdo interessados em saber lidar com as
vidas diferentes, os valores diferentes, as atitudes
diferentes, as crencas, 0s sistemas sociais, as instituicdes
e estruturas e no como eles estdo todos unidos para
aprender e ensinar [...]. A vida das pessoas e como elas
sd0 compostas e vividas € o0 que nos interessava
observar, participar, pensar sobre, dizer e escrever sobre
o fazer e o ir e vir de nossos colegas, seres humanos [...]
(CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 22).

A epigrafe de Clandinin e Connely (2011) revela a proposta desta dissertacédo, qual
seja: trabalhar com as narrativas de vida e profissdo das pessoas, mais especificamente, dos
professores e das professoras. Uma vez que pesquisadores da area de Educacdo sdo primeiro
educadores e precisam estar interessados, precipuamente, em seres humanos. “Esses
pesquisadores, com seus interesses voltados para as pessoas, ndo séo diferentes nesse sentido,
daqueles que desenvolvem pesquisas na area das ciéncias sociais. Essas sdo as ciéncias das
pessoas” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 22). Entdo, meu interesse como pesquisadora
é o cotidiano vivido na escola.

A pesquisa se delineia em face de minha prépria experiéncia docente nos Ciclos de
Formacdo Humana, a partir do ano de 2002, na Rede Municipal de Ensino, na cidade de
Itabuna’. Trabalhei como professora nos Ciclos da Pré-Adolescéncia e da Adolescéncia em
uma escola da periferia e como coordenadora do Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano, entre
2006 e 2008. Sendo que, entre 2009 e 2012, atuei como assessora dos Anos Finais do Ensino
Fundamental do 6° ao 9° ano. Esta dissertacdo emerge e se constréi com as narrativas de vida
e profissdo de professores e professoras que atuam nesses Ciclos de Formagdo Humana,
especificamente, em duas escolas situadas no espaco urbano desse municipio. Assim,
trabalhei com o método (auto)biografico com énfase nas experiéncias profissionais dos
docentes e como dispositivos para a recolha dos dados as seguintes fontes: as entrevistas

narrativas e a analise documental da Proposta Politico-Pedagdgica da Escola Grapitina’.

! Cidade localizada no sul da Bahia, Brasil.

2 O termo Grapilina significa, nesse contexto, aquele natural de Itabuna com a expansdo da cacauicultura na
regido, passou a designar ndo s6 os itabunenses, mas todos os que chegavam a regido e enriqueciam plantando
cacau.
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Para quem ensejar ler/sentir este texto intitulado Linhas, Pontos e Costuras de uma
Colcha de Retalhos: Narrativas Docentes do Cotidiano na Escola Grapitna o caminho é o da
leitura atenta as narrativas dos sujeitos que vao partilhar neste estudo. O corpus desta pesquisa
¢ constituido pelas narrativas de professores e professoras que constroem e reconstroem as
suas praticas docentes no cotidiano dos espagos coletivos e educativos nos seus contextos de
atuacdo. Trata-se de duas escolas publicas inseridas em uma forma de organizagdo de ensino
denominada Ciclo, legitimada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo - LDB 9.394/1996
que legitima formas de organizacdo de ensino distinto do regime seriado, estrutura mais
comum e predominante nas escolas brasileiras.

A Escola Grapitina como é denominada a Proposta® implantada na Rede Municipal de
Itabuna no ano de 2002, que modificou a organizacdo do Ensino Fundamental, substituindo o
regime seriado pela organizagdo em Ciclos de Formacdo Humana. Realizo uma anélise
documental sobre essa Proposta de escolaridade em Ciclos, que se fundamenta na construcao
de uma escola ndo seletiva, cujo centro do processo educativo € o estudante, buscando atender
as diferentes demandas dos alunos e alunas na escola (ARROYO, 2011). Em oposicdo aos
ciclos, a seriacdo, consiste na forma pela qual a escola moderna se organizou historicamente,
em que o conhecimento se organiza de uma forma sequencial, por etapas, partindo de
conceitos mais simples para os mais complexos, cujo centro do processo educacional é a
aprendizagem.

A presente investigacdo vinculada a area de concentracdo Educacdo, Sociedade e
Culturas que integra o Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Feira de Santana, contextualiza o percurso realizado e os desdobramentos encontrados, a
partir das narrativas de professores e professoras, sobre as implicac6es destes Ciclos nas suas
praticas pedagogicas, compreendendo as suas interagdes no cotidiano escolar.

Intentar a escrita sobre esse percurso me reportou a histéria das Moiras (cuja
etimologia significa destino), que na mitologia grega sdo trés irmas que tecem um cobertor: a
primeira chama-se Cloto, é aquela que coloca o fio no fuso; a segunda Laquesis, tece o
cobertor; e a terceira, Atropos é a que corta o fio do fuso®. Elas representam, respectivamente,
0 nascimento, a vida e a morte dos seres humanos, que conduzem a vida/destino dos mortais
de modo inexoravel. Lembro-me de ouvir dos meus professores e também de contar essa

historia nas aulas de Filosofia para situar nogdes sobre ética e moral.

¥ Sempre que essa palavra for grafada com inicial maitscula me refiro, especificamente a Proposta Politico-
Pedagogica da Escola Grapilna.
* Esse mito grego se encontra no livro Filosofando (ARANHA, 2005).
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Esse conto mitico me trouxe a memdria o filme Colcha de Retalhos®, sobre as
experiéncias de vida de um grupo de mulheres que costuma se reunir para confeccionar uma
colcha de retalhos. Cada uma delas borda um pedago de pano que se vincula aos seus
sentimentos, formando uma bela colcha artesanal, expressdo dos momentos vivenciados.
Essas historias se tornam objetos de estudo de tese da protagonista do filme, uma jovem
pesquisadora. No inicio do filme uma cena me chamou atencdo, a imagem do desenrolar de
um carretel de linha, numa clara alusdo metaforica a vida do ser humano: que se desenrola aos
poucos, em uma sequéncia, exatamente da mesma forma que o rolo de linha. Como ouvinte
atenta, Ellen, personagem que narra a historia do filme, deixa-se, aos poucos, impregnar com
as narrativas das mulheres rendeiras, cujas historias entrelacam diferentes sentimentos e
experiéncias, de perdas, conquistas, que se modificam, na medida em que a colcha de retalhos
é tecida. E sobre essas histdrias a pesquisadora constroi a sua tese.

Assim, identifico-me com a personagem-pesquisadora desse filme, ndo apenas por
suas inquietacdes, mas em face de sua sensibilidade ao contar as historias das mulheres
rendeiras. Entdo, optei pela metafora da colcha de retalhos como forma de enriquecer este
estudo e para alinhavar junto com os protagonistas que dele participam as suas historias de
formacdo e trajetorias profissionais. Essa metafora da colcha de retalhos conduzird estes
escritos, para que adquiram ao longo dos capitulos uma textura coerente, e, a0 mesmo tempo,
criadora de novas possibilidades para o foco deste trabalho. Intento ao me aproximar do
objeto desta pesquisa revelar as trajetorias de formacdo e de profissdao no cotidiano escolar
dos Ciclos de Formacdo Humana, a fim de apreender de que forma os professores e
professoras constroem e ressignificam as suas praticas pedagogicas no cotidiano escolar.

Para realizar a empreitada de interpretar o desvelamento da subjetividade imbricadas
as historias de vida de professores e professoras em seus contextos formativos e profissionais
com as quais se entrelacam a minha propria histéria, busquei uma metodologia que me
possibilitasse a apreensdo do encadeamento de suas histérias. Vislumbrei tal propdsito ao me
aproximar da abordagem (auto)biografica, por meio das narrativas dos colaboradores desta
investigacdo, as quais se inserem na vertente da pesquisa qualitativa e, mais especificamente,
de uma pesquisa narrativa segundo concebem (CLANDININ; CONNELLY, 2011).

No que concerne a minha aproximagdo com a (auto)biografia, ocorreu a partir da
leitura do livro “Vida de professores” (2010), de Antdnio Novoa, mas ndo avancei nos

estudos. Dois anos apos, realizando outras leituras, entrei em contato com escritos de Souza

% How to Make an American Quilt, 1995, dirigido por Moorhouse Jocelyn.
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(2006) e Galvdo (1998), e mais alguns livros da area que me foram emprestados por uma
amiga, a Prof® Dr® Rosenaide Ramos. Desse modo, repensei 0 projeto de pesquisa, adotando
este método no ano de 2011, na UNEB e na UEFS, e logrei aprovacdo nessa ultima, a qual
origina esta pesquisa.

A abordagem (auto)biogréfica se encontra na atualidade, consolidando-se nas
investigacOes concernentes ao campo da educacdo, sendo pertinente esclarecer de que forma
se constitui a pesquisa biografica. Assim, a minha opcdo metodoldgica foi pela pesquisa
(auto)biografica, com énfase nas narrativas das trajetorias de formacao e atuacéo profissional
de professores e professoras que atuam nos Ciclos de Formag&o Humana, no &mbito da Escola
Grapilna, utilizando como dispositivos para a recolha dos dados as entrevistas narrativas.

Para balizar os estudos sobre cotidiano, ampliei 0 entendimento com os autores
Certeau (2008), Oliveira (2008) e Alves (2003). As pesquisas sobre o cotidiano escolar tém se
constituido em importantes estudos nas Gltimas décadas®. “O cotidiano é aquilo que nos
prende intimamente, a partir do interior [...] € uma historia a caminho de n6s mesmos, quase
em retirada as vezes velada [...]” (CERTEAU, 1994, p. 31). Esse cotidiano ¢ marcado pelas
relacbes de poder entre os fortes e os fracos, que também sdo chamados usuarios ou
consumidores (ndo apenas de bens materiais, mas também de bens culturais, de regras e
imposicdes das instituicdes, etc.). Essa dominacdo ndo € aceita passivamente, mas €
transformada pelas “taticas” dos praticantes do cotidiano. Os consumidores ndo sdo receptores
inertes dos produtos a eles destinados, eles podem fazer uso diferente de um objeto produzido
para determinado fim. O produtor se utiliza da "estratégia”, enquanto o consumidor, da
"tatica'"’.

O cotidiano escolar, como parte de um contexto social mais amplo, esta carregado
pelas taticas de seus praticantes, sejam eles docentes, alunos, pais, ou gestores. Nesta
pesquisa, 0 foco € os professores e professoras. Essas taticas se efetivam nas relacdes de poder
estabelecidas nos campos em que o "forte” e o "fraco” podem alterar de posicao
constantemente.

As nogoes de “estratégias” e “taticas” construidas por Certeau (1994) distinguem-se
dos significados mais comuns que lhes sdo comumente atribuidos. A distingdo se baseia na

construcdo de um novo modo de compreenséo da realidade social e das a¢fes que nela sdo

® Os trabalhos de Nilda Alves e Inés Barbosa tém oferecido importantes contribuicdes para as pesquisas do/no
cotidiano. Alguns importantes trabalhos se desenvolvem com a nocdo de redes de conhecimento e com a
ideia/acdo da tessitura de conhecimentos.

7 Certeau (1994, p. 38) em sua pesquisa pretende “exumar os modelos de agio caracteristicos dos usuarios, dos
quais se esconde, sob o pudico nome de consumidores, o estatuto de dominados (o que ndo quer dizer, passivos
ou doceis)”. O cotidiano se inventa de mil maneiras de caga ndo autorizadas.
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desenvolvidas, de um lado, pelo sistema e, de outro lado, pelos sujeitos “praticantes” em sua
vida cotidiana.

Estratégias, portanto, sdo as acfes e concepcles proprias de um poder instituido, na
gestdo de suas relacbes com 0 seu "outro”, os sujeitos reais, a principio submetidos a este
poder, mas potencialmente ameacadores em suas agdes instituintes. Dessa forma, a estratégia
é o calculo das relacBes de forgas que se torna possivel a partir do momento em que um
sujeito de querer e poder (uma empresa, um exército, uma instituicdo cientifica) pode ser
isolavel de um ambiente®. A tatica é a acédo calculada que é determinada pela auséncia de um
préprio. Entdo, nenhuma determinacdo de fora lhe concede lugar de autonomia. A tatica ndo
tem por lugar sendo o do outro.

Para investigar o cotidiano dos colaboradores desta pesquisa, adoto a metodologia
ancorada nas vertentes da abordagem biografica de Souza (2006), cabendo contextualiza-la,
ainda que de modo breve. Conforme os estudos de Pineau (1999), ha quatro categorias da
biografizacdo, a saber: a biografia, a autobiografia, os relatos orais e as histdrias de vida.
Dessa classificagéo, reconhece-se a biografia como escrito da vida do outro, designada como
biografia educativa por Pierre Dominicé e por biografia formativa por Josso (2006). Ja a
autobiografia denota o “escrito da propria vida”, distinguindo-se da biografia, pois o sujeito
narrador €, a0 mesmo tempo, autor e ator de suas experiéncias, sem a necessidade de uma
mediacdo externa (PINEAU, 2006, p.337).

Ainda segundo Pineau (2006, p.338) “as Historias de Vida entrelacadas a essas
correntes do biogréfico, autobiograficas e relatos de vida, fazem eclodir a corrente que se
intitula histéria de vida para significar, primeiramente, o objetivo perseguido de construcédo de

sentido temporal sem prejulgar 0s meios”. Ja para Souza (2006, p. 27), o termo

Histéria de vida corresponde a uma denominacdo genérica em formagdo e em
investigacdo, que se revela como adequado para a autocompreensdo do que somos,
das aprendizagens construidas, das nossas experiéncias e de um processo de
conhecimento de si e também dos significados que atribuimos aos diferentes
fendbmenos que mobilizam e tecem a nossa vida individual/coletiva (SOUZA, 2006,
p. 27).

® A estratégia postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como algo préprio e ser a base de onde podem ser
geridas as relacBes com uma exterioridade de alvos e ameacas (0s clientes, ou 0s concorrentes, 0s inimigos, o
campo em torno da cidade, os objetivos e objetos da pesquisa etc.). [...] Gesto cartesiano, quem sabe:
circunscrever um proprio num mundo enfeiticado pelos poderes invisiveis do Outro. Gesto da modernidade
cientifica, politica ou militar. Para maior aprofundamento ver Certeau na obra a Invencdo do cotidiano
(CERTEAU, 1994, p. 99).
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Nesse sentido, “as Historias de vida integram uma variedade de pesquisas ou de
projetos de formacao, a partir das revelagdes dos atores sobre uma vida singular, vidas plurais
ou vidas profissionais, no particular ¢ no geral” (SOUZA, 2006, p. 27), por meio da tomada
da palavra como estatuto da singularidade, da subjetividade e dos contextos dos sujeitos,
ainda conforme esse autor.

Considero, entdo, esta pesquisa (auto)biografica, porque nela os sujeitos narram a suas
préprias trajetorias de formacdo e de profissdo. Utilizo como fontes para a recolha dos dados
as entrevistas narrativas e a analise documental da Proposta Politico-Pedagdgica da Escola
Grapilna. Nesta pesquisa, destaquei quatro eixos tematicos para a analise interpretativa das
narrativas, a saber: a) Entrada na Carreira; b) Trabalho Docente nos Ciclos de Formacéo
Humana — Insercdo na Escola em Ciclos; ¢) Proposta Politico-Pedagdgica; d) O Cotidiano e
as Praticas Pedagogicas na Escola Grapilna. Entdo, trabalho aqui com experiéncias
profissionais, compreendendo, ao discutir, os modos como 0s professores e professoras se
formaram, como iniciaram a docéncia e constituiram as suas identidades nos Ciclos de
Formacéo.

Confesso que uma das dificuldades encontradas para realizar esta escrita foi me
apartar da perspectiva de profissional que trabalhava nos Ciclos, para assumir a postura
coerente a uma pesquisadora, ou seja, a de me afastar para estranhar o objeto de estudo. O que
a mim parecia tdo familiar, ap6s uma década trabalhando com uma forma de organizacao, que
coincidiu com a minha entrada na docéncia, agora precisaria se tornar o “estranho” familiar.

Para além da necessidade desse estranhar o objeto para com profundidade investiga-lo,
entendo que o cotidiano escolar é um espaco de formacdo e atuacdo profissional, e torna-se
fundamental que a prética pedag6gica seja reflexiva no que se refere a identificar problemas e
buscar atenua-los, a partir de uma préatica coletiva, constituida por grupos ou por todos 0s
professores e professoras da escola. Assim, apresenta-se como relevante e desafiador
identificar as multiplas e complexas realidades desses sujeitos na escola e as marcas das
experiéncias que constituem a historia profissional desses docentes.

Desse modo, as instabilidades geradas em mim, ora na func¢do de professora regente,
ora na funcdo de gestora, e as inquietacdes dos demais profissionais atuantes nos Ciclos me
oportunizaram percepcdes singulares sobre a sua concepcédo e funcionamento, bem como me
fizeram assumir posicionamentos distintos ao longo de minha carreira e de minhas
experiéncias. Chamavam-me a atengéo, sobretudo, as acOes e reac0es de meus colegas diante

do “novo” modo de organizagdo estabelecido, diante de defesas, ataques, de posturas e falas
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supostamente “neutras” °, e me percebia aflita em meio a posi¢Ges e compreensdes dispares,
mas que, de alguma forma, identificavam estes Ciclos. N&o por acaso investigo 0s
profissionais que o concretizam, como forma de apreender as vivéncias dos professores e
professoras no contexto da escola ciclada.

De modo mais amplo, investigo como os professores e professoras vivenciam o
cotidiano da escola ciclada, e, nesse cenario, como esse modo de organizacdo escolar incide
nas suas praticas pedagagicas, a partir de suas experiéncias profissionais em seus contextos de
atuacdo, as escolas que lecionam na rede de ensino municipal. A pesquisa narrativa, ao
trabalhar com as memdrias e experiéncias de professores e professoras centradas nas
trajetérias de profissdo que atuam nos Ciclos de Formagcdo Humana, tenciona entender as
percepcdes que esses sujeitos tém de sua propria dindmica profissional na conjuntura na qual
estdo inseridos, expressdes de sua subjetividade docente construidas na interacdo com o
cotidiano escolar.

Neste estudo, as narrativas insurgem como estatuto tedrico-metodologico e serdo
analisadas ao longo desta dissertacdo. Diante de tais consideracOes, questiono: De que forma
os professores e as professoras da Rede Municipal de Itabuna vivenciam a organizacdo em
Ciclos de Formacdo Humana na construcdo e (re)significacdo de suas praticas pedagogicas?
Desse modo, a pesquisa tem como objetivo apreender, a partir das narrativas de professores e
professoras, as implica¢fes dos Ciclos de Formacdo Humana na construcéo e ressignificacao
das suas praticas pedagdgicas no cotidiano escolar. Tomando por base as suas narrativas,
perspectivo: caracterizar as concepgOes dos professores e professoras sobre o cotidiano
escolar nos Ciclos de Formacdo Humana no Ensino Fundamental; analisar os significados
atribuidos pelos professores e professoras as suas praticas pedagogicas e compreender como
vivenciam a influéncia destes Ciclos em relagdo a organizacdo do trabalho pedagogico na
Escola Grapiuna.

Este texto é composto por quatro capitulos, o primeiro, intitulado Uma colcha com
multiplos retalhos: minha histéria, nossas historias, trata da minha trajetéria pessoal que se
interliga com o meu percurso profissional, o lugar de onde narro. Realizo um entrelace entre

as minhas narrativas e as narrativas dos professores e professoras, que sdo apresentadas, a

9 A expressdo “neutras” aparece entre aspas porque assumo a perspectiva de que nenhuma agéo ou linguagem
sdo neutras. O conceito de neutralidade é refutado em muitas areas, dentre elas a linguagem. Para VVon Foerster
(1996 apud OLIVEIRA; GERALDI, 2010) o estudo de objetos na ciéncia utiliza um recurso de linguagem no
processo de criagdo desse objeto, que é a sua substantivacgdo, transformando através dessa operagdo linguistica,
processos em objetos. Infiro, entdo, que a propria linguagem percebida como agéo, inclusive, ao se intitular
neutra indica uma concepcdo assumida, ainda que esteja velada.
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partir deste capitulo, considerando o eixo tematico Entrada na carreira, estabelecendo um
paralelo com a profissionalizagéo e a cultura profissional.

O segundo capitulo, intitulado Juntando os retalhos: consideragdes tedrico-
metodologicas, contempla uma apresentacdo dos percursos metodoldgicos realizados, nesta
investigacdo de cunho qualitativo, como uma pesquisa narrativa. Utilizo as narrativas
(auto)biograficas das trajetorias profissionais como corpus da pesquisa e como instrumento
de recolha dos dados as entrevistas narrativas de professores e professoras, levando em conta,
conforme Souza (2006), as subjetividades e a analise interpretativo-compreensiva dessas
trajetorias do desenvolvimento profissional. Evidencio o processo de construcdo do objeto de
pesquisa, 0 contato com colaboradores e 0 campo de investigacao.

No terceiro capitulo, Entre alinhavos e costuras: educacéo escolar em Ciclos - do
cenario brasileiro ao contexto de Itabuna, realizo o estado da arte sobre a escolaridade em
Ciclos de Formagdo Humana no Brasil, apresentando a sua origem e concepgéo. Cito algumas
pesquisas na area e relato experiéncias importantes de Ciclos no pais. Em seguida evidencio o
contexto local de Itabuna e suas singularidades. Faco uma abordagem sobre a cultura como
elemento que pode se afigurar dominante no contexto da escola, e intento perceber se/e como
tal cultura dominante é reconhecida na Escola Grapitna. Finalmente, realizo uma anéalise
descritiva da Proposta Politico-Pedagogica, regulamentada pelo Conselho Municipal de
Educacdo de Itabuna — CME, amparada pelo Regimento Referéncia da Escola Grapiuna.
Evidencio neste capitulo os eixos tematicos: Trabalho docente nos Ciclos de Formacéo
Humana - inser¢do na Escola em Ciclos e Proposta Politico-Pedagdgica;

O quarto e ultimo capitulo, intitulado Pontos, nds e arremates: narrativas docentes
sobre cotidiano e praticas pedagdgicas na Escola Grapilna, trata das narrativas dos
professores e professoras sobre o cotidiano no cotidiano da Escola Grapiuna. A partir dos
eixos tematicos Cotidiano e Praticas Pedagdgicas na Escola Grapilna, discorro sobre as suas
vivéncias, dentre as quais, as praticas pedagogicas, buscando compreender e visibilizar as
condi¢cdes em que ocorrem essas praticas, considerando a realidade de duas escolas da Rede
Municipal, onde exercem a docéncia os colaboradores que participaram dessa pesquisa. Por
fim, trago as narrativas dos sentidos do “Ser Professor” nos Ciclos na Escola Grapitna.

Nas ConsideracOes Finais, retomo os objetivos da pesquisa, propondo uma sintese das
apreensoes realizadas, a partir dos documentos e das narrativas docentes no sentido de
apontar novos enunciados e perspectivas para estudos posteriores, propondo arremates que
possam contribuir com as analises e com a prépria compreensdo dos Ciclos no cenario

brasileiro.
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Realizo uma retomada dos principais aspectos destacados pelos professores e
professoras da Escola Grapilina, quanto aos eixos tematicos abordados no transcorrer da

pesquisa e nos elementos que emergiram nas narrativas docentes.
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Ainda bem que tudo que vou escrever ja deve estar na
certa de algum modo escrito em mim (LISPECTOR,
1998, p. 25).

A escrita desta dissertacdo se inicia pela busca em refletir a minha propria
subjetividade e 0s meus processos formativos, situados a partir das vivéncias dos percursos de
minha vida. Sigo, entdo, no desenvolvimento desta pesquisa, reconhecendo-a como “tecituras
desse enredo”. Trata-se de uma necessidade de me escutar, um exercicio imprescindivel no
exercicio da escuta dos outros. Realizo uma re(construcdo) de meu Eu neste texto, repleto de
significados e significantes, como forma de evidenciar o meu processo de formacao
académica, entrelacado pelas minhas experiéncias pessoais. Coaduno com o que evidencia a
epigrafe, no dizer de Clarice Lispector, e fago para ela uma adaptacdo: “Ainda bem que tudo o

que escrevo ja deve estar de alguma forma inscrito em mim”. Ou dito de outro modo:

[...] Todo o dinamismo de negociacdo de sentidos que se instala na relacdo dos
sujeitos com o mundo e com os estimulos que ele traz, negociacdo da qual resulta a
tessitura dos modos préprios de ver/ler/ouvir o mundo, também em permanente
mutacdo é descartado em nome de uma ideia congelada num estético e imutavel de
um ser que se pretende eterno e universal”. A busca por outras formas de conhecer e
expressar 0s conhecimentos que, assumindo a impossivel descrigdo neutra e objetiva
de uma realidade pré-existente aos sujeitos que nela se inscrevem, requer
descobrir/inventar novos modos de ver/ler/ouvir/sentir o mundo e de narra-lo [...]
(OLIVEIRA; GERALDI, 2010, p. 19).

Situo-me nesta pesquisa como aquela que busca outras/novas formas de conhecer, que
considerem, mas que também ultrapassem as fronteiras do que €é admitido como
conhecimento legitimo pelo status das academias (ALMEIDA, 2003). Corroboro com
Oliveira e Geraldi (2010) quando afirmam a necessidade de ultrapassarmos os limites
ontoldgicos e epistemologicos de cunho técnico-reducionista que impedem a percepcdo de
formas mais criativas de produzir e, mais além, de vivenciar conhecimentos.

Reconhegco-me como alguém que, com estes escritos, € capaz de se modificar no ato
mesmo da escrita, no instante em que o pensamento se torna ideia e a ideia se clarifica, ou,
complexifica-se em palavras, e ao assumir a forma escrita, tornar-se, novamente, pensamento
de outros, dialeticamente. Sinto, assim, que estou a me aventurar, pois cada um tem a sua
forma de se aventurar, de se desvendar e descobrir novos caminhos, e 0 meu modo é esse:
emaranhar-me em meio as palavras, minhas e de outros em “movimento incertos, movedicos,

provocativos” (ALMEIDA, 2003, p. 35).
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Desde crianga penso, falo e anseio por liberdade, entretanto, ndo compreendia que essa
liberdade era muito mais uma busca pelo meu “ser no mundo” e sempre representou a
necessidade do reconhecimento de “meu lugar no mundo”, de minha subjetividade, em muitos
momentos, devastada pelas contingéncias de minha vida, de minha historia de vida. Entéo,
“agora tenho saudade do que ndo fui. Acho que o que faco agora é o que ndo pude fazer na
infancia. Fago outro tipo de peraltagem. Quando era crianga eu deveria pular no muro do
vizinho para catar goiaba. Mas ndo havia vizinho” (BARROS, 2008, p.60). E a semelhanca do
poeta Manoel de Barros “ao invés de peraltagem eu fazia solidao [...]” (BARROS, 2008).

Embora a liberdade ndo se constitua como o foco desta investigagdo, menciona-a por
acreditar que “existir e tornar-se humano” pressupdem a liberdade. Ainda que este conceito
ofereca ambiguidade, opto pela condicéo de liberdade humana que se desvela na ideia de que
“0 homem esta condenado a ser livre”, a fazer escolhas, como afirma Sartre (1973, p.204). Ou
como nas palavras cantadas do poeta: “Somos nés que fazemos a vida, como der ou quiser ou

puder”. Ademais, concordo com Gonzaguinha por considerar que é preciso:

Viver, e ndo ter a vergonha de ser feliz/ Cantar e cantar e cantar a beleza de ser um
eterno aprendiz./ Ah meu Deus!/ Eu sei, eu sei que a vida devia ser bem melhor e
serd./ Mas isso ndo impede que eu repita./ E bonita, é bonita e é bonita./ Sempre
desejada, por mais que esteja errada/ Ninguém quer a morte, s6 salde e sorte [...]
(GONZAGUINHA).

(13

E assim como Gonzaguinha, nas minhas itinerdncias pessoais e formativas “a
pergunta roda e a cabeca agita, mas fico com a pureza da resposta das criancas, é a vida, é
bonita e ¢ bonita”. Entdo, sinto-me como aquela que chegou até esta fase de minha existéncia,
aos trinta e sete anos, fazendo a vida. Fiz a vida como quis, como deu, como pude.

De certo modo, a escolha em trabalhar a partir das narrativas docentes nédo foi casual e
se constituiu em uma escolha consciente que me conduziu, a partir desta investigagdo, ao
entendimento de que a subjetividade sempre foi um elemento altamente negado pelas
concepcdes positivistas de ciéncia. Considero, em convergéncia com Noévoa (1996), que
valorizar o subjetivo implica em reconhecer que o conhecimento da realidade sistematizado
pelas diversas areas, transformados em ciéncia ou outras formas de saber foi elaborado por
pessoas e, deste modo, ndo dispensam suas idiossincrasias, suas caracteristicas e,

precipuamente, ndo dispensam sua ac¢ao no intento de desvelar conhecimentos.



26

1.1 Entre casas e escolas: meus espacos de formagao

Para 0s navegantes com desejo de vento, a meméria é
um ponto de partida (GALEANO, 1994, p. 16).

Ao trabalhar com a minha propria subjetividade, conduzo-me a subjetividade dos/as
professores e professoras participantes desta pesquisa, a saber: Glaucia, Helena, Gustavo,
Estela e Roberto. A priori, registro a trajetéria da minha formacéo escolar e me esforco para
fazer vir a tona as primeiras lembrancas, as memorias de um tempo que demarca 0 comeco da
minha historia sobre as trajetdrias de escolarizacdo e aprendizagens em dois importantes
espacos formativos: as casas e as escolas, a fim de fazer aflorar o meu percurso formativo por
meio de minhas proprias narrativas, o que me conduz na estruturagdo desta pesquisa.

Precisei mudar de casa por diversas vezes, em funcdo de nossa desestrutura familiar.
Meu pai foi diagnosticado com esquizofrenia parandide e a situacdo de pobreza nao permitiu
a mae nos criar. Por essa razdo, quatro irmé&os e trés irmas, eu, entre elas, fomos criados por
diferentes pessoas. Soube da doenca de meu pai aos 9 (nove) anos. Mas a razdo de ele estar
aqui citado aqui é que, apesar da doenca, escreve contos, cordéis, poemas e consegue traduzir
com textos que margeiam o poético as suas lembrancas de infancia e um deles foi incluido no
inicio desta dissertacdo, este texto, intitulado de “memorias da infincia”, que traz as
reminiscéncia as marcas da infancia de meu pai, sensibilizou-me. Reconheco ndo ser esse um
processo linear, mas que, como uma teia construida, articula-se em uma rede de significacdes.

Faco este exercicio, recorrendo ao passado de minha infancia, como se estivesse
produzindo rascunhos de mim*°. Assim, fecho os olhos e eis que num instante me vejo em um
lugar... Estou sentada numa cadeira, em uma mesa azul com estampas florais na cor branca —
faco questd@o de registrar esses detalhes, pois eu adorava aquela mesa, estimada pelo meu avo
Gabriel — por ser o maével preferido na casa pela minha ja falecida avo Eutalia, naquela década
de 1980, no pequeno povoado do Salobrinho, na cidade de llhéus. Proximo a mim, meu avd

fazendo leituras de livros que tinha em casa, ndo sei vindos de onde, mas que hoje reconheco

1 Ouvi a expressdo “rascunhos de mim” nas aulas da disciplina Abordagem (Auto)biografica e formagdo de
professores-leitores do mestrado do Programa de Educacdo e Contemporaneidade — UNEB, a qual cursei como
aluna especial em 2012. Ela foi ministrada pelo professor Elizeu Clementino de Souza e pelas professoras Maria
Antodnia e Verbena Maria Rocha Cordeiro. “Rascunhos de mim” ¢ o nome dado ao memorial escrito pelos alunos
matriculados na referida disciplina, no qual devem ser grafadas as memérias sobre as historias de leitura e os
modos como cada um se constituiu leitor/leitora. A minha escrita narrativa, intitulada rascunhos de mim, nesta
pratica de formacédo foi 0 meu primeiro exercicio com a escrita autobiografica, com a qual aprendi a valorizar e
reconhecer as minhas trajetérias na minha constituigao profissional.
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como livros didaticos. As historietas contidas nos livros eram lidas por “painho, Biel”, como
eu costumava chamé-lo, com uma empolgacéo tdo grande que me contagiavam e me faziam
pedir: — Conta outra, Biel!

Assim que entrei em contato com os livros pela primeira vez e apds repetir a
experiéncia dezenas de vezes, indaguei: Onde posso encontrar mais desses, Biel? E a resposta
que ouvi foi: — Na escola, minha filha! Na escola vocé vai encontrar um monte deles! Assim,
quis, desde entdo, conhecer essa tal escola, para ficar mais perto dos livros e conhecer mais
historias.

Aos quatro anos, nos idos de 1982, ndo frequentava a escola, pois ndo havia
estabelecimentos de Educacéo Infantil na comunidade do Salobrinho, j& que na época a oferta
de vagas era bastante precaria em todos os niveis de ensino, mas no “Jardim da Infancia”,
como era chamado, era quase certo de que ndo havia sequer um lugar que atendesse as
criangas pequenas naquela localidade. Apenas as criangas a partir de sete anos poderiam ser
matriculadas no antigo 1° ano do “primario”.

Logo, Biel se pds a me ensinar a ler, a fim de que eu pudesse apreciar as historias que
contava. Meu avd me iniciou nas primeiras letras a partir do meu proprio nome e de nossos
familiares. N@o sei precisar exatamente em quanto tempo aprendi, mas me lembro de que foi
no mesmo ano de 1982, pois meu avd dizia as visitas que chegavam a nossa casa: — Vejam
como minha filhinha ja sabe ler e escrever com apenas quatro anos! E fazia questdo de frisar
que o fazia bem. Desse modo, por insisténcia minha, fui matriculada na escola aos seis anos,
mas com a condi¢do, imposta pela professora, de que eu repetiria 0 ano letivo em funcéo de
minha pouca idade. Certamente que, naquele periodo, ndo entendi a condi¢do, mas estava por
demais feliz por ali estar, com os livros que imaginava ter contato, com as tantas histérias e
gravuras que eu jamais tinha lido ou visto, mas que a partir daquele dia, 0 meu primeiro dia na
escola, fariam parte da minha vida.

Algumas cenas estdo marcadas em mim e, por vezes, ainda hoje, fazem-me rir ou
chorar. Apesar de ter estudado até a quarta série, meu avl, como costumava afirmar — nao se
“trocava” por muitos universitarios, fazendo aluséo a formacdo deficitaria que considerava
possuir muitos estudantes que conhecia e por ali passavam, oriundos da Federagdo das
Escolas Superiores de Ilhéus e Itabuna — FESPI, atualmente, Universidade Estadual de Santa
Cruz. Julgamento que fazia tendo como base a oralidade desses alunos, em suas conversas
casuais em mercearias e bares locais, onde costumava tomar uma cachacinha e dialogar com

os clientes, muitos deles, estudantes. Dizia ainda: — Para o sujeito virar doutor, tem que vir
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para 0 Salobrinho'' — como forma de ostentar o orgulho de ter naquela terra, tdo considerada
sua, uma universidade. SO hoje compreendo o orgulho ingénuo de meu avo, seduzido pelo
lema do progresso, talvez sem consciéncia de que ele e seus filhos e filhas jamais foram
contemplados por aquela universidade.

Tais situacdes, certamente, enriqgueceram o meu processo de formacdo educacional,
pois Biel lia trechos da Biblia para mim e tinha uma forma de dizer/contar atraente, e os finais
de suas historias quase sempre revelavam um cunho moral aos seus ouvintes. Todavia,
descambava sem o menor aviso, a contar piadas e histérias do povoado, ocorridas ali mesmo
ou em outros lugares. O velho Gabriel, ou “Pequetito”, apelido pelo qual era conhecido, era
por todos admirado e considerado pela comunidade como um homem divertido, honesto, mas,
ao mesmo tempo, intempestivo. Meu avé me influenciou com as suas palavras e me algou da
condicdo de ouvinte a condicdo de leitora.

Além das leituras solicitadas pela professora leda, marcou-me também o fato de que
morava em nossa casa também uma tia, filha de meu avd, que ndo era alfabetizada. A tia
Anaide®’, além de muito carinhosa e de se colocar no lugar de minha mée, gostava de me
ouvir contar historias, e eu também insistia em querer lhe ensinar o alfabeto, a fim de que
aprendesse a ler, ndo obtive sucesso.

Fazendo parte de minhas reminiscéncias esta também um tio chamado Orlando, que
sempre me levava a sua casa para brincar com dois primos e uma prima. Essa descoberta das
palavras escritas descortinou outras leituras, e na casa de tio Orlando uma das minhas
diversBes favoritas era ler os classicos infantis, que ficavam dentro de um bal grande com
alguns brinquedos, dentre esses, recordo-me dos Trés Porquinhos, da Branca de Neve, do

Chapeuzinho Vermelho e da Rapunzel. Eram livros de capa dura preta e ilustrada, que eu

1 Em 1988, Salobrinho se transformou em um bairro de Ilhéus, atualmente sua populacéo é de 7 mil habitantes.
Embora tenha algado essa condicdo, a infraestrutura do bairro permanece precéaria. Nao existem bancos, hospital,
lojas e mercados amplos ou espacos de lazer para atender as necessidades da comunidade local ou mesmo dos
milhares de estudantes que ali habitam durante o tempo de sua formagdo em cursos de graduacdo ou de pos-
graduagdo. O indice de violéncia do bairro ¢ um dos mais altos da cidade. Embora a Universidade Estadual de
Santa Cruz, antiga FESPI, transformada em universidade pdblica em 1995, atualmente, tenha um das melhores
estruturas da Bahia, sua participacao para favorecer o desenvolvimento do entorno local, o préprio Salobrinho, é
bem singela, para ndo usar termo mais rude. Como exemplo, as classes da escola Municipal do Salobrinho, do
Ensino Fundamental, que funcionavam no prédio da Universidade em meados de 1980. Foram expulsas pela
instituicdo e remanejadas pela prefeitura de Ilhéus para um prédio com funcionamento e condi¢Bes precérias.
Embora compreenda que a universidade ndo tem a obrigacdo legal de fazé-lo, entendo que possui
responsabilidade moral e social de instigar as providéncias. A pertinéncia dessas afirmac6es consiste no fato de
gue nasci neste bairro e nele vivi 0s meus primeiros 8 anos; aos 17 ingressei na UESC onde me graduei em
Filosofia, e no periodo de vigéncia desta pesquisa, leciono na referida escola municipal.

2 Durante a escrita deste texto, essa tia passando alguns dias na minha casa para se recuperar de uma cirurgia,
aproximou-se e perguntou o que eu estava fazendo, respondi-lhe em tom de brincadeira — escrevendo sobre mim,
vocé, Biel. E ela me lembrou sobre como eu gostava do fazer o dever de casa. E logo, me veio a mente o
mandado de Biel: — Vai brincar minha filha! Eu respondia: — Nao! Quero fazer o dever de casa primeiro.



29

considerava fascinante, mas que eu jamais possui. Recordo-me que dois primos e uma prima,
ainda ndo alfabetizados, gostavam de me ouvir 1€ as historias de minha performance
dramatica. Entdo, sempre que la estava, lia para eles. Naquele ambiente também me atraia a
grande TV em cores que la havia e que, para os padroes daquela década de 1983, era
considerada “objeto de luxo”, o que ndo existia na minha casa.

Ao final daquele ano de 1983, fui aprovada com a maior média da sala, resultado que
ecoou nos quatros cantos de minha sala de aula na voz de minha professora e que me deixou
plenamente realizada. — Olha, turma, ela é mais nova da classe e tirou 8,5! Disse ela para o
meu contentamento. Mas ainda assim estava feliz, j& que tia leda®, minha primeira
professora, cada vez mais pedia que eu lesse textos na escola, porque tinha “boa dicg¢ao e
entonagdo”, dizia. Sentia-me privilegiada pelo destaque na classe.

Pelos anos de 1985, passei a residir em Candeias™, reconcavo da Bahia**, com uma tia
paterna, a pedido de meu avd que, anos mais tarde, esclareceu-me que assim o fez em funcéo
de sua idade avancada, temendo ndo conseguir acompanhar 0 meu crescimento. A lembranga
do amor incondicional de meu avé me sustentou, bem como das suas palavras de incentivo,
dizia: — Estude, vocé sera o arrimo da sua familia, dito quase como uma profecia. Faltando
apenas uma semana para completar 8 (oito) anos, mudei de bairro, de cidade, de referéncia
familiar, de escola. Migrei da terra do “fruto de ouro” para a terra do “ouro negro”, alusdes
feitas, respectivamente, ao cacau e ao petroleo para referendar as cidades de Ilhéus e
Candeias, respectivamente.

Ao me propor na escrita desta dissertacdo, acreditei durante algum tempo que a
relagdo com linhas, pontos, costuras e retalhos, dentre outros elementos afins tinha sido
casual. Nao foi. Tive na infancia as marcas dessa realidade, pois as minhas tias-maes
dominavam a arte da costura. A primeira fazia lindas colchas de retalhos, jererés, redes de

pesca e manzoas, além de se aventurar a fazer alguns vestidinhos para mim. Ao lembrar da

13 Apesar de ndo considerar o termo tia pertinente para o tratamento de professoras, utilizo-o neste texto fazendo
alusdo a forma como eu e os colegas se referiam a professora, o que, alids, era usual. No entanto, compartilho
das criticas que refutam a nomenclatura “tia”, em fungdo de ser associada a uma perspectiva paternalista dos
docentes. Para maior aprofundamento do assunto, cf. Paulo Freire, Professora sim, tia ndo (1997).

4 E referenciada como cidade petrolifera, fazendo parte do complexo de cidades do reconcavo baiano. Lembro-
me que ouvia de seus moradores a seguinte descri¢do: “Candeias é uma ilha cercada de fabricas e inddstrias por
todos os lados”. Certamente uma alegoria, mas que demonstra bem o que os moradores reconhecem na cidade
como peculiar — indUstrias e fabricas que, apesar de gerar o seu potencial econdmico, interferem negativamente
em sua qualidade de vida.

50 reconcavo baiano é a area geografica localizada em torno da Bafa de Todos os Santos. Abrange ndo s6 o
litoral, mas também toda regido do interior circundante a baia, incluindo a regido metropolitana de Salvador. As
cidades que integram o recéncavo sdo: Candeias, Santo Antbnio de Jesus, S&o Francisco do Conde, Santo
Amaro, Cachoeira, Sao Francisco do Conde, Sao Félix e Maragogipe.
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minha tia Licia, pude quase que toca-la, tdo vivas se tornaram a minhas lembrangas ao vé-la
costurando, “uma costureira de mao cheia é dona Licia”, como dizia a sua clientela.

Costurar, tecer, cortar linhas, sempre deixa uma costura mal dada, um resto de linha,
um alinhavo esquecido. Eu, porém, apesar de vivenciar esse cotidiano, nada entendia da arte
de costurar, bordar, ainda menos de tecer fios ou coisas semelhantes. Contudo, era desejo de
tia Licia que eu aprendesse, mas realmente ndo dava, pois mal sabia pegar em uma tesoura,
quanto mais cortar e cozer as roupas. Certa feita, um tanto chateada com as cobrangas, disse:
— Tia, quer saber, a senhora trabalha com as maquinas, com as agulhas, as tesouras. Eu
trabalho com as canetas, com a maquina de datilografia, com os livros, com a escrita.

Hoje, compreendo que esses instrumentos podem ser percebidos, ndo apenas de modo
literal, mas também de forma simbolica, pois tanto eu quanto as tias gostdvamos e tentdvamos
realizar com o maior afinco as tarefas a qual nos proplinhamos. Elas ha maquina de costura,
nos fusos, fios, retalhos, a costurar. E eu com os livros, a caneta, a leitura, a escrita,
constituindo-me leitora e me pondo a escrever. Na época, a velha maquina de datilografia era
meu porto seguro, ali escrevia textos e compunha letras de cang¢bes, com a certeza do registro
que permaneceria. Cada uma com as suas “artes de fazer”, como diria Certeau (1994).
Reflexdo que, hoje sei, j& realizava, ainda que de modo incipiente, no processo inicial da
minha escolarizacao.

Assim, naquela nova cidade, Candeias na terceira serie do primério, a escola tinha uma
realidade distinta da minha antiga escola que funcionava em uma pardquia, ela tinha apenas
duas pequenas salas e funcionava de forma precaria, mas os estimulos a leitura continuaram e
as professoras me incentivavam, geralmente me dando atribuicbes como narragdo de pecas
teatrais, recitacdo de poesias, criacdo de parddias, dentre outras atividades as quais amava
realizar.

Contudo, lembro-me de um fato que me causou uma dor profunda, a minha professora
Nini exigia disciplina e interesse de seus alunos, bem como ndo perdia a oportunidade de
elogiar o meu comportamento de aluna aplicada e estudiosa na turma da 3? série. Certo dia, ao
distribuir uma prova de Matematica que haviamos realizado na semana anterior, disse em alto
e bom som para toda a classe: — E, gente, a coisa ta feia, até a mais inteligente da sala tirou
2,0! Fazendo alus&o a nota tirada na prova de matematica, o que ocasionou uma gozacao geral
dos meus colegas, em apoio ao dito da professora Nini, fato suficiente para que eu caisse em
prantos e passasse a desprezar ainda mais a matematica, percebendo-a como inacessivel.

Mesmo apds ser acalentada pela professora Nini, ndo pude mais vé-la com admiracéo,

assumindo uma postura distanciada da mesma tanto quanto podia, apesar de me esforcar e
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continuar alcancando bons resultados nas demais disciplinas e manter a média em
Matematica, a qual so estudava para ser aprovada. Apesar de este fato ter me causado dor
emocional, ele se constituiu um fato isolado na trajetoria da minha vida escolar. A partir da 5°
série, estudei na Escola Polivalente, na mesma cidade. A mudanca de escola me fez muito
bem, 14 fiz muitos amigos, era 0 meu espago de convivéncia privilegiado, & permaneci
concluindo o ensino fundamental e médio.

Eu me sentia feliz na escola! Era o lugar de realizagcdes, em que me sentia melhor do
gue em casa ou em qualquer outro lugar. Se me perguntam ainda hoje qual o lugar/espaco
mais significativo na e para a minha vida, respondo sem hesitar: — A escola. A escola foi esse
espaco de fuga mediante a uma vida pessoal que se tornou, a partir dos meus 8 (0ito) anos,
muito dificil de ser enfrentada, situacdes como pouco afeto, excesso de atribuicdes e abuso
sexual fizeram parte de minha trajetéria infanto-juvenil. Talvez, por todas essas razdes a
escola tenha se constituido, simbolicamente, como um lugar seguro, acolhedor e prazeroso.

Hoje, reconheco que essa busca por ser reconhecida na escola se deu em funcdo de
uma necessidade da aprovacdo de outros, do olhar de outros e pelo reconhecimento de que a
minha existéncia tinha uma razéo de ser, uma tentativa de defender a minha autoestima, t&o
castigada pelas experiéncias do periodo entre 8 e 17 anos, que, confesso, ndo teria coragem de
revelar fosse o meu avo ainda vivo.

Essa narrativa demarca o meu percurso de escolarizacdo revela algumas marcas de
minha histdria, evidencia a importancia que a escola teve em minha vida'®, lugar com o qual
me identificava e que, concomitantemente, trouxe-me inquietagdes, as quais, no presente,
reconheco como indagacdes sobre o meu cotidiano.

Sobre a importancia do ambiente escolar na vida das pessoas, Rego (2003, p. 16-17)
afirma que ‘“na chamada sociedade do conhecimento, a escolarizagdo tem um valor
inquestionavel, j& que é capaz de proporcionar ao individuo experiéncias e informagdes de sua
cultura”. A exclusdo, o fracasso e o abandono da escola por parte do estudante traz graves
consequéncias, pois Ihe dificulta a apropriacdo do conhecimento sistematico construido pela
humanidade, e causa efeitos devastadores no seu psiquismo. A autora destaca, entdo, como a
escola pode se constituir como um espaco marcante na vida das pessoas.

A partir dessas reminiscéncias, considerei trabalhar com as narrativas docentes no
transcorrer desta pesquisa. Desse modo, dos cinco docentes, trés trouxeram em suas narrativas

as lembrangas da infancia escolar, aflorando as memorias da primeira escola, da sua

18 Sobre a questdo fazer a leitura do livio Memoérias de Escola (2003). A autora enfatiza ainda o papel, a
natureza, a abrangéncia e as dimensdes da escolarizagdo na formacdo de singularidades.
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alfabetizacéo, do contato e da influéncia familiar no estimulo a leitura, de suas marcas em seu

processo de escolarizacdo, embora ndo seja esse o foco deste trabalho.

1.2 Tornando-se professor/a: entrelace através das narrativas

O titulo desta secdo destaca os entrelaces sobre as vivéncias e experiéncias que
compdem o enredo da minha narrativa sobre a trajetéria de formagdo profissional com a
intencdo de possibilitar uma apreensdo sensivel com as historias narradas pelos colaboradores
da pesquisa. Do mesmo modo, também tem a pretensdo de possibilitar uma autoescuta,
evidenciando o tornar professor e professora e a sua relagdo com a organizagdo em Ciclos de
Formacdo Humana, que coincide, cronologicamente, com 0 seu inicio. Intenta, a0 mesmo
tempo, adentrar no universo dos colaboradores da pesquisa, através de suas narrativas de vida.
No transcorrer deste capitulo, apresento as narrativas que demarcam a entrada dos docentes na
carreira, contextualizadas com o conhecimento de si, de cada professor e professora (SOUZA,
2006).

Os profissionais que participam desta investigacdo tornaram-se conscios de que suas
historias seriam intercaladas com o contexto dos Ciclos de Formagcdo Humana, onde eles
atuam ha pelos menos cinco anos de que as entrevistas narrativas constituiram-se como
procedimento de pesquisa para a recolha dos dados ou para a elaboragdo dos “textos de
campo™’, para sua posterior transformacéo no texto dessa pesquisa, cujo objetivo se centrou
na minha busca por apreender possiveis construcbes e ressignificacdes das suas praticas
pedagogicas, no entremeio da cultura e do cotidiano escolar na organizacdo em Ciclos de
Formacdo Humana em seus contextos escolares.

Entdo, a0 me perceber também como participante da pesquisa, revelo a minha
trajetdria profissional contando como me tornei professora, a partir da minha entrada na
docéncia. Sei que algumas pistas desse caminho ja foram enunciados, porém as revelo mais
apropriadamente neste tdpico para em seguida evidenciar as narrativas dos colaboradores
desta pesquisa.

No transcurso de minha formacgdo em Magistério, identifiquei-me com os docentes que

diziam amar a profisséo, pois demonstravam uma preocupac¢ao com o percurso escolar, sendo

7 Textos de campo: forma como denominam os dados de uma pesquisa, os autores Connelly e Clandinin (2011).
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capazes de ouvir as angustias e necessidades de seus alunos mestres nomenclatura apropriada
naquela década de 1990, para os alunos que cursavam o magistério.

Paradoxalmente, também admirava aqueles que demonstravam um dominio do
conteddo e conduziam a classe de maneira segura e equilibrada. Por outro lado, causava-me
excitacdo os elogios aos “bons” alunos, referéncia aos comprometidos e estudiosos e que
rechagavam aqueles ditos alunos mediocres. Desse modo, entendia a docéncia como uma
profissdo cuja responsabilidade estava centrada no ato de ensinar, reivindicando um conjunto
de competéncias desenvolvidas exclusivamente pelo professor em prol de alunos que
deveriam assumir suas responsabilidades e absorver o que era transmitido pelos professores,
compreensdo imatura, admito, mas correlata a minha fase de vida.

Era 0 ano de 1991. Segui nos estudos até concluir o magistério, o antigo 2° grau. Era a
Unica possibilidade que tinha, pois nunca me identifiquei com as ciéncias exatas e outros
cursos existentes na época, tais como contabilidade e processamento de dados, que exigiam
certo conhecimento nas areas das ciéncias exatas, a0 menos era 0 que eu imaginava.

A minha entrada na docéncia ndo se deu por opc¢do, uma vez que ndo desejava ser
professora. Ndo tinha ideia do que gostaria de ser profissionalmente, mas ndo morria de
amores pelo magistério em funcdo dos relatos que ouvia de meus professores sobre a
desvalorizacdo da profissdo e do sofrimento que a acompanha. No transcorrer do curso, no
entanto, identifiquei-me com os professores/as, com os saberes/fazeres da profissdo e a
experiéncia se tornou o oposto do que eu imaginava, gostei do curso — eu havia iniciado a
docéncia e sabia desde entdo que seguiria na carreira.

Nessa fase, envolvia-me muito nas atividades escolares, fazia parte do teatro da escola,
0 que me possibilitou vivéncias muito ricas, pois encenava, criava algumas pecas, enfim! Esta
experiéncia me deixou ainda mais apaixonada pelos livros e desenvolveu o meu gosto pela
literatura infanto-juvenil. Nessa época, encantei-me com a leitura de O Pequeno Principe, a
Polegarzinha e o Patinho Feio*®, apreciando-os, apenas, por suas narrativas, que me traziam
um misto de fantasia e encantamento; que me faziam adentrar o0 mundo magico daquelas
historias, imaginando-me, em varias ocasides, como personagem daquelas aventuras
fantasticas. Certamente desconhecia, naquele periodo, os efeitos ideologizantes que poderiam
oferecer.

Desse modo, minha experiéncia no magistério comecou ainda na minha adolescéncia,

aos 16 anos, quando passei a lecionar para criangas pequenas, lendo e contando historias

'8 Sobre a ideologia de fadas, cf. Campos (2011).
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como fazia na infancia, s6 que agora para outras criangas. Ah! Recordei-me que nesse periodo
I& gibis era minha diversdo preferida, visto que na nova casa as brincadeiras na rua com o0s
amigos foram proibidas, sob a justificativa de minha tia: — Moca direita, de familia, fica em
casa! Eu costumava lé-los, deitada na minha cama, enrolada em uma coberta para que essa tia
n&o visse a enorme barra de chocolate que sempre me acompanhava nessas leituras, mas ela
quase sempre descobria. Ah, sim! Isto ndo fazia na escola, mas era muito bom!

Lembrei-me que os discursos denunciadores e apaixonados de Freire (1987), Luckesi
(1990), Saviani (1980; 1986), Bourdieu (1992) e outros™, evidenciados através das vozes de
meus professores, davam a tbnica da perspectiva educacional naquela década de 1990.
Embora as concepcdes tedricas tecessem uma critica a educacdo bancaria e ao carater
reprodutivista da escola, e o ideal progressista reinasse nos discursos da maioria de meus
mestres, a diferenca entre tais discursos e as suas praticas eram, muitas vezes, para mim
evidente. Logo, mesmo sem uma consciéncia mais profunda das teorias de ensino, questionar
as praticas que respaldavam a acdo pedagdgica de meus professores, ainda que de forma
imatura, sempre mobilizou as minhas reflexdes. Alerto para tal imaturidade, ndo apenas pelos
recém-feitos 16 anos, no Ultimo ano do curso, mas por nao possuir experiéncia em lecionar.

O estagio docente obrigatério no 3° ano do curso de Magistério foi a minha
experiéncia inicial na docéncia e ocorreu com uma turma de 1° série do Ensino Fundamental,
antigo primario, na Escola Municipal Ouro Negro em Candeias. Apesar de ter gostado do
estagio, sentia-me despreparada para a funcéo, pois ja percebia a distancia entre o que me foi
ensinado nas disciplinas do curso e a realidade da sala de aula, do trato com os alunos e dos
métodos de ensino tdo pouco eficazes ante a diversidade dos contextos escolares. O que
certamente estava vinculado as minhas elaboracGes incipientes e cristalizadas acerca da

escola, do educando e da prépria pratica pedagogica naquela época.

® Em 1968, Paulo Freire concluiu a redag&o de seu mais famoso livro, Pedagogia do Oprimido (Ed. Paz e terra,
1987). Mais de duas décadas ap0s, este livro era indicado e debatido pelos meus professores do curso de
magistério, realidade que se configurava em quase todos os cursos de educacdo em nivel médio ou superior no
Brasil. Quanto aos processos avaliativos, Luckesi era um dos autores mais propalados, com o livro Pratica
Docente e Avaliacdo (Série Estudos e Pesquisas, n® 44, Associagdo Brasileira de Tecnologia Educacional/ABT,
Rio de Janeiro, 1990). Saviani, por sua vez, fomentou a teoria historico-critica que também é conhecida como
critico-social dos contetidos e tem como objetivo principal a transmissdo de conhecimentos significativos que
contribuam para a inclusdo social do educando. As obras em destaque naquela década eram Escola e
Democracia (Sdo Paulo: Cortez Autores Associados, 1986). No que se refere a Bourdieu, a obra emergente no
periodo foi A Reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino (Lisboa: Editorial Vega, 1978). A
obra O poder simbolico (Rio de Janeiro, Bertrand Brasil, 1992) também foi publicada no Brasil nesse periodo.
Note-se que nem sempre as datas de publicacdo dos livros coincidem com a década de 1990, importando situar
0s autores e as obras mais destacadas pelos docentes.


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Teoria_hist%C3%B3rico-cr%C3%ADtica&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Inclus%C3%A3o_social
http://pt.wikipedia.org/wiki/La_reproduction
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Apos o término do Magistério, trabalhei em uma escola de educag&o infantil chamada
Pequeno Mestre e |4 passei trés meses. Apesar de um periodo breve, foi uma experiéncia
significativa que me possibilitou continuar com o que gostava de fazer, lecionar. Contudo, na
perspectiva da minha familia, meus tios e primos, cursar faculdade era uma possibilidade
remota, dado que as pessoas ali acreditavam na demanda de servigos ofertados pelas
indUstrias, fabricas, transportadoras e pelo comércio e que, em meados da década de 1990, o
curso secundario o qual ja obtinha, poderia contemplar.

Considerava estranho o fato de minha tia ndo ter herdado do meu av6®® aquele prezar
pelos estudos, o orgulho de ter um parente universitario, em face do acesso e da oferta de
vagas serem bem menores do que nos dias atuais. Entretanto, ndo me deixei persuadir pelos
argumentos da familia e aos 17 (dezessete) anos retornei a casa de meu avé com o proposito
de prestar o vestibular para uma licenciatura em qualquer area das ciéncias humanas, sendo a
minha pretensdo inicial cursar Historia.

Um ano apds a conclusdo do curso de Magistério, retornei a minha cidade natal, e
prestei vestibular para Filosofia na Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), aquela da
qual 0 meu avo tanto se “orgulhava”, pelos idos de 1995%'. Aprovada, iniciei o curso com o
qual me identifiquei por suas caracteristicas de possibilitar reflexdes e instigar o senso critico,
entretanto, quase ndo o percebia como licenciatura, pois apesar de em sua matriz curricular
constar disciplinas de cunho pedagdgico, poucas reflexdes sobre a educacédo, o cotidiano das
escolas foram realizadas no proprio curso.

Com o propésito de ampliacdo dos meus conhecimentos e pelo auxilio financeiro
disponibilizado, em 1996, participei da selecdo de um projeto de pesquisa, financiado pela
propria universidade, denominado “O ensino da filosofia na educacdo basica”, e, aprovada,
passei a estagiar naquela instituicdo. O projeto tinha como sujeitos 15 (quinze) professores
gue lecionavam em escolas da rede publica de Ensino nas cidades de Itabuna e llhéus.
Destaco a experiéncia, pois essa contribuiu para que eu percebesse as convergéncias e
contradicGes entre os discursos e as praticas pedagogicas efetivadas por estes profissionais,
ainda que num ambito restrito, por se tratar apenas dos professores que lecionavam a
disciplina Filosofia.

Apos a concluséo do estagio, ndo mais participei de pesquisas ou projetos académicos.
Percebo, agora, que faco parte da gama de professores nordestinos/brasileiros que ndo foram

estimulados a producédo da pesquisa apds a sua formacdo académica, inclusive, apenas 1 (um)

20 Tia Licia é filha de meu avd Gabriel. Foi com ela que convivi a partir dos meus oito anos.
21 0 orgulho de meu avo pela universidade é declarado como ingénuo, conforme explicito na Introducéo.
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professor de meu curso possuia 0 grau de mestre. Por um lado, participei de selecbes e
concursos para lecionar e garantir a sobrevivéncia; por outro, a propria universidade quase
ndo oferecia cursos de pos-graduacdo ou extensdo nos campos da filosofia e da educacéo, e
muito menos eu tinha poder aquisitivo para busca-los em outras instituigdes.

No ano de 1998, conclui o curso de Filosofia na UESC, época em que trabalhava como
agente no combate a endemias pela Prefeitura Municipal de Itabuna. Um trabalho distinto dos
quais eu ja havia assumido, mas que me possibilitou o contato com muitos moradores do
municipio, uma vez que este € um trabalho em que os agentes visitam residéncias para
verificar as condigdes de saude dos moradores. Assim, em 1999, busquei trabalhar na minha
area de atuacdo e fui aprovada em 12 lugar na selecéo por Regime de Direito Administrativo —
REDA, para admissdo de professores de Filosofia em turmas do ensino fundamental. Passei a
lecionar no recém-inaugurado Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes®, na cidade de
Ilhéus, que dispunha, naquele ano, de uma estrutura fisica e pedagdgica de boa qualidade,
distinta da maioria das escolas publicas existentes na Bahia.

No ano 2000, ja casada, engravidei de minha filha Bianca, hoje uma adolescente com
a idade de 13 (treze) anos. Fui aprovada em um concurso no municipio do Eunapolis,
extremo-sul da Bahia, organizei os meus tempos de aula e trabalhei, nas duas cidades, para
complementar a renda. E isso, penso que sempre sobrevivi. No mesmo ano logrei aprovacéo
em 2° lugar em concurso publico da Rede Estadual de Ensino e fui lotada trabalhar na Escola
Armando Freire, em Itabuna, o que me fez me desligar da rede municipal de Eunapolis,
mediante pedido de demissé&o.

A escola Armando Freire tinha infraestrutura precaria, principalmente no que se
referia aos espacos fisicos, havendo cinco salas de aulas, uma sala dividida para
funcionamento da secretaria e da diretoria, trés patios, uma quadra subutilizada e uma
pequena cozinha. Porém, confesso que estava muito feliz, pois Bianca ja estava prestes a
nascer e trabalhar na mesma cidade onde morava consistia em um conforto.

Desse modo, trabalhando em realidades antagdnicas, iniciei minha vida profissional
como professora de Filosofia, na Educacdo Basica, motivo suficiente para questionar sobre
quais aspectos influenciavam essa dicotomia em um mesmo sistema, em que uma unidade
escolar era dotada de variados recursos didaticos e pedagdgicos e a outra ndo dispunha sequer

de um mimedgrafo (algumas escolas ainda o possuem) e mais sobre qual postura adotar, como

22 A unidade escolar integrava uma rede de escolas criada no ano de 1998, dotada de estrutura moderna, com
salas amplas, ventiladas, salas para teleconferéncias, dentre outros aparatos, incomuns nas demais escolas
publicas.
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ser a mesma professora compromissada com a aprendizagem de meus alunos em contextos
tdo dispares.

Em 2001, o contrato com a escola modelo finalizou e, em 2002, realizei a selecdo
publica para especializacdo em Filosofia Contemporanea, concluida no ano posterior, na qual
defendi a monografia “Sentido da morte de Deus e a possibilidade de uma nova ética em
Nietzsche”, objetivando compreender o significado dos valores e a perspectiva ética para este
filosofo na obra “Genealogia da Moral”, periodo em que passei por conflitos existenciais
intensos.

Além das constantes leituras para a realizagdo da monografia, precisei conciliar
momentos dificeis como o término do meu casamento, 0 meu trabalho e o nascimento da
minha filha. Como o curso finalizou quinze dias antes do tempo previsto, estudei o dia inteiro
na biblioteca da UESC, retornando para casa apenas para amamentar.

Apos essa fase, fui aprovada em 1° lugar no concurso publico como professora
regente em Filosofia da Rede Municipal de Ensino em Itabuna, também no ano de 2002, que a
partir daquele ano passou a ser estruturada pela organizacdo em Ciclos de Formacao Humana.
Apenas em 2003 foi implantado nos anos finais do Ensino Fundamental, em que eu lecionava,
sendo que nos quatro primeiros anos trabalhei nestes Ciclos e também em classes que
atendiam alunos com dificuldades de aprendizagens®.

Apbs trés anos trabalhando em turmas de Ciclos da Pré-Adolescéncia e da
Adolescéncia, no ano de 2005, como professora regente de Filosofia, participei dos cursos
“Fortalecimento da Equipe Escolar e Novos Rumos da Avaliagdo”, oferecidos pela Secretaria
da Educacéo de Itabuna em parceria com o Ministério da Educacdo — MEC, cujo objetivo era
selecionar professores multiplicadores para realizar formacGes com outros professores da
rede. Aprovada nessa selecdo, fui convidada para atuar como professora-formadora com o
propdsito de ministrar os referidos cursos. Apos um semestre, fui convidada para trabalhar na
coordenagdo do ensino fundamental no municipio como técnica educacional, na sede da
Secretaria da Educacdo, e, ao aceitar o convite, um ano depois, assumi a funcdo de
coordenadora responsavel pelas politicas gestoras da educagdo em toda a Rede de Ensino

Fundamental.

2 As Classes de Integragdo e Recursos (CIR) foram implantadas como um suporte para os Ciclos, mas eram
diferenciadas dos Ciclos de Formacgdo, por atenderem aos alunos com distor¢do idade-escolaridade, e
objetivavam reconduzir os alunos aos Ciclos correspondentes a sua idade, no periodo entre seis e dois anos,
conforme o que estabelece a Proposta Politico Pedagdgica da Escola Grapiuna. Essas Classes foram extintas em
2009.
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Como coordenadora técnico-pedagdgica da Secretaria de Educacéo, entre os periodos
de 2006 a 2008 e dos anos Finais do Ensino Fundamental entre 2009 e meados de 2012,
passei a buscar compreensdes acerca dos Ciclos, na funcéo de quem participava da sua gestao.
A mudanca de funcdo possibilitou-me indagar sobre as possiveis deficiéncias e também as
potencialidades dos Ciclos, mas, acima de tudo, permitiu que pensasse em como contribuir
com tal politica na realidade do municipio em que resido e onde sou profissional da Educacéo
ha 15 (quinze) anos.

Também passei pela experiéncia de trabalhar em uma escola de ensino fundamental e
médio da rede privada de ensino e 14 permaneci durante 4 (quatro) meses. Meu pedido de
afastamento ocorreu em funcdo de ter sido provada em 2° lugar na rede municipal de llhéus
como professora regente de Filosofia e que, por coincidéncia, terminou por ser em uma escola
do bairro do Salobrinho. L4, voltei as minhas origens.

Em Itabuna, atuei como Conselheira Municipal de Educacdo — CME, entre os anos de
2005 a 2012, na condi¢do voluntaria. Também me vi inserida em diversos contextos
educacionais, carentes de uma reflexdo-acdo mais aprofundada por parte do Estado e da
prépria sociedade civil. Na construcdo do Plano Municipal de Educacao de Itabuna — PME,
transformado na Lei 2.101, de 10 de setembro de 2008, trabalhei, integrando o Grupo de
Trabalho do Ensino Fundamental, na elaborac@o dos objetivos e metas para a Educagéo, por
um periodo de dez anos, a partir daquele ano. Tais experiéncias foram decisivas para
guestionar como 0s principais agentes participantes e executores destes Ciclos, os professores,
0 compreendem e o operacionalizam.

Em outro viés, apesar de ndo ter uma ampla experiéncia no ensino superior, a busca
por uma formacgdo mais consistente sempre fez parte dos meus anseios. Trabalhei como
professora substituta na Faculdade de Teologia, Ciéncias e Educacgdo de Itabuna, mas como a
instituicdo foi extinta, ndo pude comprovar a minha experiéncia no ensino superior, 0 que me
levou a realizar o tirocinio docente na UEFS, componente curricular obrigatorio para quem
ndo tem experiéncia na docéncia comprovada no ensino superior. Considerei este estagio
numa turma de Educacdo Fisica, lecionando a disciplina Didatica, uma experiéncia
enriquecedora.

Sempre me percebi pesquisadora, enquanto a escola e a prépria universidade como

espacos de pesquisa®. Demo (1996) insere a pesquisa como atividade cotidiana,

24 x x . < ) .

Um fato me chamou a atencéo, durante o processo de elaboracdo desta dissertacdo e ap6s a leitura de Certeau
(1993), passei a observar mais detalhadamente situagBes do cotidiano que ndo me chamavam atencéo,
anteriormente, como a paisagem a minha volta, um passaro que pousava numa arvore no campo da UEFS, o gato
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considerando-a como uma atitude, um “questionamento sistematico critico e criativo, mais a
intervencdo competente na realidade ou o dialogo critico permanente com a realidade em
sentido tedrico e pratico” (DEMO, 1996, p. 34). A escrita de dois livros na area educacional
sdo frutos desse processo, assim como a busca pela formacdo mais especializada em
Educacéo.

Meus anseios e de meus colegas me fizeram conceber como um capitulo do meu
primeiro livro, a tematica “Séries ou ciclos?”®, na qual tracei um breve panorama das
concepcdes que os influenciam, desde 14 anunciando que poderia se constituir em uma analise
mais aprofundada no tocante a questdo dos ciclos. Embora atualmente compreenda que o
termo modelo ndo se coaduna com a perspectiva de ciclos, pois enquanto este se vincula a
perspectiva de flexibilidade de tempos e espaco na escola, o segundo, em oposi¢do remonta a
uma ideia daquilo que é formatado, ou conformado.

Também organizei e participei como coautora de uma colecdo de livros didaticos na
area de Filosofia e de Sociologia do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, mais uma vez os
livros didaticos em minha vida.

Também considero importante ressaltar que, desde o ano de 1996, trabalho em eventos
educacionais, ministrando palestras, conferéncias e simpdsios em eventos educacionais em
cidades brasileiras, condi¢cdo a qual os livros publicados me permitiram acessar. Além disso,
desde o ano de 2010, sou uma psicanalista em formagdo, curso que realizo por uma
necessidade de autoconhecimento, com possibilidade de exercer a clinica psicanalitica.

Ao longo desse percurso na educacdo formal, mais especificamente no sistema publico
de ensino, questionava-me no sentido de saber por que os professores tém posturas tdo
dispares quanto aos conhecimentos curriculares, aos conhecimentos especificos de suas areas

e, sobretudo, frente ao conhecimento pedagdgico. Entdo, é também como professora, inserida

Mandela das amigas Rita e Livia (homenagem singela a Nelson Mandela, dada a importancia do homem notavel
que este foi, comparando-se a um simples animal de estimacdo. Contudo, o gato e o carinho a ele dedicado
também ¢é “grande” no cotidiano de Rita e Livia). Via o animal a fazer peripécias malabaristicas no quintal da
casa onde me hospedei e fui acolhida durante o tempo em que permaneci em Feira de Santana para finalizar o
trabalho. As suas peripécias me remetiam a questionar porque todos nés seres humanos nao fomos dotados dessa
destreza, da capacidade incrivel de pular tdo habilmente aqui, ali, alhures... E me lembrei de uma aula sobre
Teoria do Conhecimento, ministrada pela professora Helena dos Anjos, que, em minha turma de Filosofia,
perguntou sobre o que destacavamos ao final daquela disciplina. Era 0 ano de 1996 e lembro-me da minha
resposta a questdo: — Penso, professora, que agora percebo mais elementos da realidade como objetos do
conhecimento, ou a menos, como passiveis dele. Eis, a resposta da professora Helena: — Excelente que esse
despertar para o cotidiano e para a vida como passiveis e dignos de serem conhecidos possam perdurar em toda a
sua existéncia. Repito as suas palavras de forma literal porque tenho o habito de anotar o que falam as pessoas,
guando considero interessantes as suas colocagdes, foi o que fiz ao anotar o que me disse a professora Helena, no
meu relatorio de estagio dois anos depois. Fago isso muitas vezes, aqui, ali, alhures... E nas palavras de Manoel
de Barros, “Dou respeito as coisas desimportantes e aos seres desimportantes. Prezo insetos mais que avides”.

% Cf. Séries ou Ciclos — para além dos modelos a concepgéo. In: LIMA, Lilian.
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na diversidade de contextos e de praticas docentes e agora como pesquisadora em um

mestrado académico, o lugar de onde narro.

1.2.1 Trajetorias de Formacdo e entrada na docéncia: profissionalizacdo e cultura
profissional

Trabalhar com os professores e professoras a partir da entrada na docéncia é uma
opcao que se justifica, por um lado, pelas densas e desafiadoras experiéncias vivenciadas nas
escolas que frequentei na educacdo basica, experiéncias que me remetem a compreender “o
quanto somos na memoria aquilo que vivemos”, conforme Souza (2004, p. 20). Por outro
viés, em face de meu interesse em ampliar 0os conhecimentos e aprimorar a minha pratica
docente, buscando por meio dos professores e professoras, o dialogo com as suas experiéncias
como profissionais na/da escola.

Em nossa pesquisa, conforme explicitado anteriormente, essas experiéncias sdo
colhidas nos Ciclos de Formagdo Humana. Apresento nesta secdo as narrativas dos docentes
grapilnas ao ressaltarem a sua entrada na carreira docente. Por isso, trago a discussdo sobre
profissionalizacdo docente e cultura profissional para fundamentar os processos de
constituicdo da carreira, buscando em Novoa (1995), Perrenoud (1993) e Caria (2008) os
argumentos no tocante a essas questdes.

A partir de uma abordagem historica, NOovoa (1995), ao tratar do processo de
profissionalizacdo docente, aborda que a sua génese se encontra no ambito de algumas
congregacdes religiosas, como dos jesuitas e a dos oratorianos, por exemplo, que “se
transformaram em verdadeiras congrega¢des docentes” (NOVOA, 1995, p. 15), que
elaboraram saberes, norma, valores e técnicas da acao docente.

Neste periodo, a introducdo de novos métodos de ensino, 0 aprimoramento de técnicas
pedagogicas e a estruturacdo de curriculos escolares favoreceram o incremento de um
trabalho docente especializado, e uma das primeiras preocupacdes dos reformadores do seculo
XVIII € o estabelecimento de regras uniformes de selecdo e de nomeacgdo de profissionais
para torna-los funcionarios estatais, uma vez que, a partir dessa época, torna-se proibido
lecionar sem uma licenca ou autorizagédo do Estado.

Essa licenga se configurou num marco no processo de profissionalizagdo docente. Se

por um viés os professores defenderam o projeto estatal (funcionalismo), tornando-se de certo
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modo independentes das congregacdes religiosas, por outro, ndo deixaram de lado a ideia de
continuarem a ser profissionais liberais, buscando um meio termo, possibilitado pelo fato de
serem protagonistas da escolarizacdo. Entdo, integraram-se ao funcionalismo, embora com
particularidades oriundas dos projetos e intencionalidades politicas dos quais eram portadores,
“a escola ao se impor como um instrumento privilegiado de estratificagdo social, os
professores passam a ocupar um lugar-charneira nos percursos de ascensdo social,
personificando as esperangas de mobilidade de diversas camadas da populagio” (NOVOA,
1995, p. 17), dentre elas os professores como agentes culturais e, consequentemente, politicos.

O vinculo entre professores e Estado concretiza a criacdo de instituicbes de formagéo
como as escolas normais, das quais é oriundo o professor de instrucdo primaria,
possivelmente em funcdo da expansao escolar acentuada no século XIX, que possibilita o
atendimento das reivindicaces profissionais do magistério, dentre elas a especializacdo e a
relevancia social da profisséo.

A segunda metade desse seculo permite uma compreensdo da ambiguidade da
condicdo dos professores, vistos como individuos que ndo fazem parte do povo, porém ndo
integram a burguesia; ndo devem ser intelectuais, contudo precisam de um aporte de
conhecimentos; ndo sdo trabalhadores autdbnomos, porém precisam de certa independéncia.
Essa condicdo paradoxal colabora para uma reacdo dos docentes que se traduz em uma busca
por uma identidade profissional, que se adensa a partir do movimento instado no contexto das
escolas normais e das associacdes de professores, sendo este outro marco no processo de
profissionalizacdo, isto é, o fortalecimento da consciéncia de grupo profissional (NOVOA,
1995).

As acdes desempenhadas pelas associacdes, embora apresentando divergéncias,
reivindicavam em comum trés questdes: “melhoria do estatuto, controle da profissdo e
defini¢do da carreira” (NOVOA, 1995, p. 16). Sdo fundamentais para 0 prestigio adquirido
pelas unidades escolares no inicio do século XX, uma vez que sdo 0s professores 0s
protagonistas da acdo educativa, em uma sociedade que depositava uma crenca demasiada nas
potencialidades da escola. Essa contextualizacdo historica intenta demonstrar o percurso e 0s
elementos que compuseram o processo de profissionalizacdo docente, desde a sua génese, a
sua conjuntura atual.

Ao abordar a formacéo inicial dos professores, Perrenoud (1993) salienta que ela se
define por uma formac&o universitéria e todo o aporte de saberes cientificos, tecnoldgicos ou
juridicos, e pela capacidade de se orientar em relacdo a resolver problemas complexos e

diversos, alcancar objetivos que se atrelam as funcdes exercidas pelos individuos ou grupos
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de profissionais. Destaca que a profissionalizagdo “pressupde uma capacidade colectiva de
auto-organizacdo da formagdo continua, sendo o seu controle feita pela corporagdao”
(PERRENOUD, 1993, p. 145), além de implicar autonomia, responsabilidades e riscos
adquiridos pessoalmente, e, portanto, pressupde uma ética; imprime uma necessidade para
reconstruir e ajustar uma partilha do trabalho flexivel com outros profissionais, e, por
conseguinte, para se trabalhar em equipe.

Ainda conforme esse autor, a profissionalizacdo se define em parte por caracteristicas
objetivas. “Mas ¢ também uma identidade, uma forma de representar a profissdo, as suas
responsabilidades, a sua formacdo continua, a sua relacdo com outros profissionais, o
funcionamento dos estabelecimentos de ensino” (PERRENOUD, 1993, p. 152), e por fim a
divisdo do trabalho no cerne do sistema educativo.

O processo de profissionalizacdo®® perpassa pela atualizacdo constante dos saberes e
competéncias, a partir uma autoavaliacdo e das capacidades para aprender, para se pér em
questdo, para validar a experiéncia para teorizar a pratica; além de possibilitar um
distanciamento da funcdo, para uma relacdo estratégica com a organizacéo e pode contribuir
para a construcdo de uma identidade profissional clara, nutrida por uma cultura intelectual
comum, por uma perspectiva de corpo docente que partilha as suas praticas (PERRENOUD,
1993).

Essa busca constante pelo aperfeicoamento profissional € uma caracteristica da
sociedade pos-industrial, o que traduz a necessidade de especializacBes constantes nas areas
de atuacdo na qual o individuo se formou, caracterizada por uma cultura profissional que
permite focalizar os processos e o0s problemas politico-ideoldgicos que fazem parte do

cotidiano da vida profissional (CARIA, 2008). Este autor, a esse respeito, assevera que

Quando falamos de Cultura Profissional estamo-nos a referir aos grupos
ocupacionais cujo trabalho e emprego tem estatuto e prestigio social elevados,
baseado na posse de um titulo e de uma qualificacdo escolar de nivel superior que
permite o uso e aplicacdo de conhecimento abstracto e cientifico em ac¢des que sdo
tidas como da competéncia exclusiva de profissionais, e ndo de amadores. A
tradicdo da investigacdo em Sociologia das Profissdes tem posto em evidéncia o
faccto do poder profissional resultar de processos socio-histéricos de afirmacéo
simbdlica e politica, relativos ao capital social e simbélico que determinados grupos
ocupacionais evidenciam ter para formatarem o modo como a oferta de

%% A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio 9394/96 descaracteriza a profissionalizagdo do professor por meio de
treinamentos emergenciais, mas sim de uma base nacional comum para cursos de formacgdo de professores, que
deve atender aos principios da formacéo teorica e interdisciplinar solida, novas formas de relacionamento entre
teoria e pratica, gestdo democratica, compromisso social do profissional da educagdo, trabalho coletivo
interdisciplinar.
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profissionalismo ocorre na sociedade, e por esta via determinar e limitar a procura
social de profissionalismo (CARIA, 2008, p. 4).

O autor segue a andlise afirmando que, em consequéncia dessa apropriacdo do poder
simbodlico de certos grupos, ocorre uma espécie de protecdo legal do Estado sobre os
mercados profissionais para combater a concorréncia de amadores e outros profissionais, e
concomitantemente,  adquire-se  reconhecimento  académico, assegurando-se uma
correspondéncia social entre titulo escolar, emprego e funcdo exercida na estrutura funcional
das organizag6es (CARIA, 2008).

Essa busca corrente por profissionalismo, na atualidade, é consequéncia de um esforco
regulamentador instituido pelo Estado Social para que as politicas econémicas, sociais,
politicas e educativas, sejam capazes de entender como seus 0s problemas institucionais que
sdo consequéncias dos processos de acumulagdo de bens e desenvolvimento capitalista. Dai
se origina a compreensao de que os problemas institucionais s6 poderdo ser geridos de forma
coerente se essas atividades de trabalho “forem desenvolvidas por profissionais com titulos
escolares superiores, porque so estes estardo em condi¢fes de combater o risco (tecnocratico e
burocratico) de gerir problemas complexos com solugdes simples” (CARIA, 2008, p. 5).

O profissionalismo classico se mistura com as finalidades do interesse publico com as
preocupacOes coletivas e legais de desenvolver, cuidar, educar, humanizar a sociedade e
passam a integrar o conteldo deontolégico das profissGes, sem que isso obrigue o Estado a
criar as politicas necessarias de protecdo de certo grupo profissional e, nesse contexto, 0s
profissionais da educacdo. Outrossim, o conceito de cultura profissional permite reconhecer a
nova configuracdo do trabalho intelectual, tendo em vista 0 novo modo de acumulacédo
capitalista no qual o conhecimento e a ciéncia se transformam numa forga produtiva.
(CARIAS, 2008).

Explicita-se, mais uma vez, a compreensdo de uma sociedade em que se acentua a
dependéncia de especialistas que exportam o conhecimento cientifico e adquirem e transferem
para a acdo social. Ou como ja foi exposto neste capitulo, conforme Giddens (1992 apud
CARIAS, 1998, p. 5) “promovem e permitem a difusdo de uma reflexividade social de modo
regular e sistematico: a reflexividade institucional como concretizacdo e desenvolvimento
alargado de um trabalho intelectual, assalariado, de novo tipo”.

Ao narrar sobre a forma como adentraram na profissdo, os docentes desta pesquisa
destacam elementos de sua trajetoria de formacdo, da cultura profissional e dos aspectos de

seu processo de profissionalizacdo. As professoras da pesquisa Glaucia, Estela e Helena, e os
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professores Roberto e Gustavo”, cujos perfis biograficos revelam algumas de suas
singularidades, nessa trama narrativa, cujo enredo se desenrola imbricado com as histérias de
vida que sdo (re)contadas, a partir das lembrancas extraidas das suas historicas,
especificamente, nos contextos de sua profisséo, exercida nos contextos escolares.”®

Reconhego, entdo, que “as lembrangas sdo fragmentos de histérias costurados na
memoria dos docentes”, conforme Clandinin e Connely (2011, p. 95). Na pesquisa em que o
sujeito se narra, 0 que aparece € a expressao de um recorte da realidade, a partir das
reminiscéncias que a memoria oferece, coladas com o presente em que ela é (re) vivida. Ou,
nas palavras de Alves (2009, p. 64) “[...] Os processos de tessitura das lembrangas, permitem
compreender que s6 é possivel organizar a memdria utilizando as linguagens e os sentidos que
foram formando em cada um de noés, dentro da cultura vivida” em cada trajetoria pessoal, de
formacéo e profissional.

Assim, a partir de suas reminiscéncias sobre a sua trajetéria de formacdo e de sua
entrada na docéncia, a professora Helena narra que € oriunda de uma familia estruturada e
numerosa, de 8 (oito) irméaos, cujo pai era médico e a mée dona de casa. Relata que os estudos
e a formacdo académica, na perspectiva de sua familia, consistiam numa prioridade e, desse

modo, as cobrancgas, tanto para ela quanto para 0s seus irmaos, era grande.

Eu morava em Salvador, fui aluna de escola particular, estudei a minha vida toda
em colégio particular, tive excelentes professores de Ciéncias e Biologia, né! Eu, fui
uma aluna boa, ndo fui aluna de dez, mas nunca fiz recuperacgéo. Entao, eu tive uma
formagéo, um grau de cobranca e de exigéncia muito grande. Meu pai era médico e
minha mae, dona de casa, nds somos oito irméos, meu pai ndo admitia que nenhum
filho dele ndo se formasse em uma faculdade. Entdo houve uma orientacéo, houve
uma cobranga na minha casa. O que eu acho que ndo acontece hoje com 0s N0SS0S
alunos de classe popular, a familia tem que cobrar, se ela entregar os filhos pra

2" Estes sdo pseuddnimos utilizados para preservar a identidade dos participantes, embora trés deles tenham
afirmado ndo se incomodar em terem os seus verdadeiros nomes retratados nesta pesquisa, optamos por utilizar
0s pseuddnimos. Esta é uma questdo que assume um foco diferenciado da maioria das pesquisas qualitativas,
cujo método é distinto das narrativas, porque, ndo é raro o participante se sentir na condi¢do de coautor da
pesquisa, conforme Connely e Clandinin (2011). Os nomes foram escolhidos por mim para homenagear uma tia
avo materna chamada Estela que era parteira na comunidade do Salobrinho; a uma prima chamada Glaucia, filha
do meu tio avé Everildo (irmdo do meu avd Gabriel); Roberto, deve-se a um tio, irmdo e tutor de meu pai;
Helena, deve-se a uma professora do curso de Filosofia a qual muito admiro; Gustavo, é uma homenagem a um
professor economista, que exerceu a funcdo de secretario de educacdo municipal de Itabuna entre os anos de
2005 e 2012, em funcdo de minha admiracéo por sua conduta ética, humana e competente com a qual se dirigiu
aos professores e geriu a educacao nessas gestoes.

%% Os professores e professoras que estdo colaborando nesta pesquisa estdo falando de um lugar. Eles estio se
narrando, e narram de um lugar especifico, qual seja duas escolas que fazem parte do sistema publico de
educacdo municipal de Itabuna, mais especificamente no contexto da Proposta de Ciclos de Formagdo Humana.
Neste processo de biografizacdo, tendo o lugar, importante categoria de andlise geogréfica, como referéncia
socioespacial nas narrativas é tratado por Portugal (2013) como geo(bio)grafizagdo, ou seja, “Um modo
subjetivo de pensar as escritas sobre as nossas relacfes e experiéncias com e nos lugares, ao longo da nossa
existéncia, da nossa vida” (PORTUGAL, 2013, p. 228).
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escola, ele sozinho ndo vai dar conta dessa formacgao, a escola precisa da parceria
da familia.

Bem, ehh... eu fiz o curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade
Federal da Bahia e desde essa época eu ja tinha uma paixdo pela educacao, eu
sabia que eu queria ensinar. SO que depois de alguns anos eu vir pra aqui pra
Itabuna e ai foi que eu ingressei na carreira do magistério, mas ja era uma paixao
antiga pra mim. Eu tive excelentes professores de biologia na minha formacao,
entdo, isso me despertou uma certa paixao pela educacao, tive bons professores
também que pra mim foram muito importantes nessa minha decisdo e quando eu vir
morar aqui em Itabuna, eh, eu fiz 0 concurso pra a prefeitura, comecei a trabalhar,
antes na prefeitura eu ja ensinava no ensino médio. Minha primeira experiéncia
aqui em Itabuna foi no curso pré-vestibular alguns anos atras, ha mais de vinte
anos atras, foi quando eu ingressei na prefeitura depois de algum tempo, eu... ‘¢, ja
estou fazendo 19 anos de prefeitura’. Ja sou professora do Estado ha 12 anos, ja
ensinei em algumas escolas particulares também, mas eu fago isso com amor, com
dedicacdo, eu gosto do que fago e eu sinto que a gente pode, tem uma boa
contribuicéo para dar aos alunos (grifo da autora). Eu quero dizer que eu néo cair
de “paraquedas”, ndo! Porque a gente ouve falar de alguns relatos de professores
que foram parar na educacéo por falta de opg¢éo, mas nédo foi meu caso exatamente,
eu fiz isso por escolha tanto que o meu curso na Universidade foi licenciatura plena
em Ciéncias biol6gicas, entdo, eu fiz isso por escolha. Ai, assim que eu pude ja
definir a minha vida, casada, morando em Itabuna, fiz 0 concurso para o municipio,
depois para o Estado, como eu falei lecionei em algumas escolas da Rede particular,
mas eu fiz isso por escolha (Professora Helena — Entrevista Narrativa, 2013).

Entre a formacdo em Licenciatura em Biologia e a sua insercdo na carreira do
magistério, a professora Helena destaca na sua narrativa que, embora tenha ficado cinco anos
apos a conclusdo do curso, sem uma aproximacdo com o contexto profissional docente,
evidencia o seu desejo em se tornar professora, no que concerne a atuacdo profissional,
alegando admiragdo pelo magistério. Ao narrar que desde entdo tem “uma certa paixao pela
educagdo”, que atribui a influéncia de professores, da area de Biologia, na sua trajetoria de
formacdo na Universidade Federal da Bahia - UFBA. Esse gosto pela docéncia revelado pela
professora se evidencia em varios momentos da sua narrativa, desde a entrada na carreira e
nessas quase duas décadas de exercicio profissional.

Ao narrar com 0 entusiasmo e a alegria dos “comecos”, a professora Helena parece
ndo perceber a passagem do tempo: “[...] Minha primeira experiéncia aqui em Itabuna foi no
curso pré-vestibular alguns anos atras, ha mais de 20 (vinte) anos” ou pela reflexdo sobre a
experiéncia, ao lembrar que: “[...] ja estou fazendo 19 (dezenove) anos de prefeitura”. Do
comego num curso pré-vestibular, na cidade de Itabuna, no ano de 1995, a sua entrada na rede
publica estadual e a experiéncia em algumas escolas privadas, ja sdo 19 (dezenove) anos no
exercicio profissional, enfatizando o amor pela profissdo e a contribui¢cdo na formacdo de

criancas, adolescentes e jovens.
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A narrativa da professora Helena converge com a perspectiva de Freire (1997) ao
destacar que o educador precisa assumir um compromisso com o0 seu trabalho, ou,
contrariamente, assume-se uma posicdo incompativel com as necessidades humanas. Ao
nomear as razdes que conduz aos professores a assumirem a opc¢do pelo magistério, o autor
compreende a sua importancia social, destacando que assumir a docéncia apenas por nédo
haver outras possibilidades, conduz o profissional a uma postura indiferente face as demandas
educacionais, levando-o a uma inércia que pode culminar em uma pratica educativa,
desprovida de sentido. Assim, cursar magistério por ndo ter outra possibilidade, pode fazer o

docente ndo ver mesmo pelo que lutar. Ou ainda,

Podemos concorrer com nossa incompeténcia, ma preparagdo, irresponsabilidade,
para o seu fracasso. Mas podemos, também, com nossa responsabilidade, preparo
cientifico e gosto do ensino, com nossa seriedade e testemunho de luta contra as
injusticas, contribuir para que 0s educandos vao se tornando presengas marcantes no
mundo (FREIRE, 1997, p. 32).

Ainda sobre a sua insercdo na carreira do magistério, a professora Helena reafirma a
sua opcao como uma escolha de vida, ao utilizar-se da metafora “Eu quero dizer que eu ndo
cair de paraquedas, ndo!” Reconhece que essa realidade ndo é extensiva a uma parte
significativa de seus colegas, mas observa, também, que ela, ao ter a oportunidade de cursar a
universidade continuou no magistério, licenciando-se na area de Ciéncias Bioldgicas.

Ao se referir aos seus professores como “excelentes”, € possivel pensar que Helena
traz a ideia de uma formacéo consistente, com qualidade de professores que cumprem o seu
papel, tanto que deixaram suas marcas na sua vida enquanto aluna, que, pelo exemplo de seus
mestres, também se torna professora, embora compreenda que “[...] € necessario relativizar a
énfase que possamos atribuir ao papel dos professores na determinagdo das préaticas e dos
efeitos educativos” (NOVOA, 1995, p. 72). Ao refletir os elementos que colaboram para a
formacgdo da identidade do professor, esse autor compreende o processo identitario dos
professores composto por trés elementos: a adesdo, a a¢éo e a autoconsciéncia.

Segundo Ndévoa (1995), a adesdo é referendada porque ser professor implica em aderir
a projetos, valores e num investimento na potencialidade das criangas e jovens. A agédo por se
tratar das maneiras, mas adequadas de agir, refletindo e selecionando formas que se
compatibilizem com a necessidade do professor e dos educandos. A autoconsciéncia, porque
muitos aspectos se decidem no processo de reflexdo que o professor realiza sobre a sua acéo,
estando a mudanca e propria inovagdo pedagogica inter-relacionadas a esse pensamento

reflexivo. Ainda de acordo com as contribuicdes de Ndévoa (19954, p. 16), “a identidade ndo ¢é
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um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A identidade € um lugar de
lutas e de conflitos, ¢ um espago de construgao de maneiras de ser e de estar na profissao”.

Ja a histéria da professora Estela sobre a sua entrada na profissdo docente,
diferentemente da histéria narrada pela professora Helena, a qual iniciou a sua trajetoria
profissional anos apds a sua formacao académica, aconteceu paralelo a sua formacao no curso
de Magistério, no Instituto Municipal de Ensino Aziz Maron — IMEAM?, conforme o excerto

da sua narrativa:

Bom, minha entrada na docéncia se deu a partir do momento que eu comecei a
cursar o curso de magistério no IMEAM, é uma escola grande onde vocé percebe
quanto é bom vocé contribuir na questédo aprendizagem do outro, a partir dai passei
a me interessar, a gostar de trabalhar com a questao da aprendizagem. Fiz o curso
de Pedagogia e no penultimo ano eu passei no concurso publico do municipio e
comecei a trabalhar. Meu primeiro ano eu trabalhei com as Classes de Integracdo e
Recursos, foi ai que eu realmente percebi que tinha habilidade para trabalhar com
a questdo da docéncia e hoje eu me sinto muito realizada. Foi a profissdo que eu
escolhi, que eu acatei e que me realiza (Professora Estela — Entrevista Narrativa,
2013).

Com a experiéncia da professora Estela como aluna no curso de Magistério em uma
escola de referéncia para a formacéo de professores, a sua atuacgao se inicia formalmente com
0 ingresso na rede publica do municipio e coincide com o momento em que a rede de ensino
de Itabuna implementa a organizacéo escolar ciclada. No inicio da carreira, enfrenta o desafio
de trabalhar com alunos com distor¢do entre a idade e a escolaridade. Desenvolve suas
atividades laborais com criangas e jovens com dificuldades para aprender. Evidencia que o
trabalho com estes alunos a fez perceber “o quanto ¢ bom contribuir com a aprendizagem de
outros”, e reconhece que “tinha habilidade para trabalhar com a questao da docéncia”.

Embora ndo apresente, no excerto, 0s motivos que a fazem perceber a sua habilidade
como professora, pode-se pensar que a professora Estela vincula a “sua habilidade
profissional” a satisfacdo em trabalhar na construcdo da aprendizagem do outro, neste caso,
dos seus alunos que, de certo modo, sdo marginalizados na escola, em fungdo dos varios anos
de repeténcia. Tal situacdo os conduz ao descompasso entre a idade e o nivel da escolaridade
no ensino fundamental. O esfor¢o para melhorar a aprendizagem desses alunos, faz com que
Estela se sinta compromissada com eles. Por estas razdes, mostra-se realizada por ter

escolhido o0 magistério como profisséo.

# O Instituto Municipal de Ensino Aziz Maron — IMEAM - fundado em 27/07/1979, na cidade de Itabuna,
durante muitos anos foi um importante espaco de formag&o de professores (nivel médio) da regido cacaueira.
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A compreensédo do papel da professora Estela na contribuicdo das aprendizagens dos

alunos, faz eco com a necessidade de um “outro olhar sobre o educando”*

, que na atualidade,
apesar dos discursos que propagam as diferencas de géneros, ragas, classes sociais e idades,
“se igualam em uma imagem de alunos sem contornos, nem matizes. Todos e todas nos
parecem iguais, mudam em cada ano, cada série, mas nosso olhar pode ser genérico, distante e
superficial” (ARROYO, 2011, p. 54).

Embora esse autor reconheca que outros olhares diversos ja se apresentam no tocante a
questionar quem s&o esses alunos, o que fazem, se sdo negligenciados ou ndo, se o olhar do
professor sobre ele é positivo ou negativo, essas reflexdes se resvalam na propria autoimagem
do professor e se constituem ponto de debates em coletivos de escolas, e é pertinente
questionar também “se eles e elas sdo 0os mesmos, se cabem ou ndo nas imagens de alunos, de
infincia, adolescéncia e juventude feita a imagem de nossa docéncia” (ARROYO, 2011, p.
54).

Certamente, a aluna que foi Estela na escola em sua época de estudante se distingue
dos alunos e alunas com quem convive na atualidade na funcéo de regente, até mesmo porque
a propria condigdo da escola, dos docentes e dos alunos € outra, modificou-se e, para
exemplificar, basta pensarmos no desenvolvimento cientifico tecnoldgico que, nas duas
ultimas décadas, avancou demasiadamente.

Consoante as mudancas ocorridas na sociedade®, No6voa (1995) aborda que a
profissionalizacdo do professor consiste em um processo configurado por quatro etapas, sao
elas: o exercicio da atividade docente como atividade principal, ou em tempo integral;
formacgéo de professores dentro de instituicOes legalizadas para esta finalidade; criagdo de
associacGes profissionais de professores, desenvolvendo um espirito de corpo no
reconhecimento e defesa dos direitos/deveres dos docentes; e a entrada na carreira a partir de
uma licenga oficial, que assegura a sua condicdo de profissionais do ensino.

A narrativa do professor Roberto traz dois elementos singulares: o querer realizar o
curso de Magistério e a demarcacdo de seu percurso inicial com educandos das classes
populares na escola publica. Sobre o desejo de se tornar/ser professor, carreira considerada
para muitos como algo predestinado a mulher, o professor Roberto alega que sofreu

preconceitos dentro da usa casa, quando manifestava o seu querer. Segundo a sua narrativa, 0

%0 Este titulo se encontra no capitulo intitulado: Trajetérias de alunos e mestres. Consultar Arroyo (2011), em seu
livro Imagens quebradas.

31 Névoa (1995) situa, a partir da década de 1920, o processo de profissionalizagdo do professorado, definido as
etapas e dimensdes que o comp8em. Considero pertinente a reflexo neste texto, por entender que ela pode ser
aplicavel em outros contextos sociais no que se refere a profissdo docente. Esta argumentagdo se encontra na
obra Oficio de Professor (1995).



49

seu pai ndo apoiava a sua intencdo de seguir a carreira do magistério. Para ndo contrariar a
determinacdo do seu pai, o professor Roberto, em 1980, resolve optar pelo curso de
Contabilidade. Entretanto, ndo seguiu a carreira de contabilista. No ano de 1987, inscreve-se
no vestibular para o curso de Licenciatura em Letras, na Universidade Estadual de Santa Cruz
— UESC e se torna professor de Letras.

Quanto ao comeco da carreira, a sua primeira experiéncia foi no ambito da formacéo
de jovens e adultos, numa escola municipal da rede de Itabuna, na periferia dessa cidade,

conforme a narrativa, a seguir.

Ihh!! E uma histria bem interessante! Na verdade eu quis fazer magistério. Ahh, no
ensino médio, mas ai meu pai ndo aceitou a proposta, e eu sabia que eu tinha um
desejo muito grande para o magistério, entdo tive que fazer contabilidade. E, ai,
logo que abriu a inscri¢éo para o vestibular eu me inscrevi para Letras. Antes de
fazer o curso de Letras eu ja estava dando aula com base na proposta de Paulo
Freire, que era a alfabetizacéo de Jovens e Adultos numa escola mantida pela Rede
Municipal, no colégio municipal Pedro Jerdnimo, no bairro Pedro Jerénimo, aqui
em Itabuna. E ai dei continuidade a minha vida, fiz Letras, consegui em seguida
uma vaga pra trabalhar numa escola particular o colégio Nossa Senhora da Gloria,
isso no ao de 1992 por ai... Minto, 87, 86, 87, 0 ano foi 87. [...] Comecei a minha
carreira de professor ainda cursando o curso de Letras, depois houve sele¢do pra
rede estadual de ensino, fiz concurso, fui aprovado e ai houve concurso também pra
Rede Municipal de Ensino que também fui aprovado. Na primeira chamada que eu
tive para o municipio fui trabalhar a noite, que precisava de um professor de
Lingua Portuguesa, sou formado em Letras e ai esse trabalho aconteceu, €, é, a
noite no Colégio Cenecista, eu trabalhava com o segundo grau na verdade , depois
essa escola foi extinta e eu fui convocado para trabalhar no colégio que hoje
trabalho, que era, antigamente, seriado, a proposta era seriada, diferente do que a
gente tem hoje com os Ciclos da Aprendizagem, da Formac¢do Humana. Bom, e ai
eu fui caminhando na proposta da sala de aula sempre trabalhando com lingua
portuguesa ou inglés, porgue eu fiz Letras com Inglés, me dedicando mais e mais.
Ahhh! Depois fui fazer a primeira especializacdo, aqui em Itabuna néo tinha, fui
para o Rio de Janeiro era paga, em Vassouras, era, foi uma época muito dificil,
uma turma grande aqui da regido que ia fazer essa, essa formacdo, ter essa
especializacdo e ai foi uma saga, né, porque a gente tinha que bancar a faculdade, a
Severino Sombra, a gente tinha que ir de 6nibus, descia no Rio de Janeiro, pegava
mais um Onibus com duas horas de viagem, depois ficAvamos em lugares
completamente, vou dizer assim, exageradamente, indspitos, dormiamos em, em
colchdes onde o estrado da cama era uma porta, colchdes muito finos, um frio muito
grande... Mas tudo isso em prol da educacdo. E ai, felizmente, em Itabuna, veio
para a Universidade Estadual de Santa Cruz, veio a especializagéo € ai eu fiz uma
segunda especializacdo em alfabetizacéo (pausa e engasgo) e ensino, foi muito bom,
gratuito, foi interessante. Depois surgiu uma outra especializacdo que eu também
fiz em Educago Etnico-racial e depois uma Gltima que eu terminei agora em 2013,
que foi em Gestdo Escolar, pela UFBA, em convénio com 0s nucleos tecnolégicos
das regido, diversas regides. E agora eu estou fazendo mestrado na UESC, estou no
primeiro semestre, o PROFLETRAS®, tudo isso também em prol da educacéo
(Professor Roberto — Entrevista Narrativa, 2013).

%2 PROFLETRAS - trata-se do mestrado profissional em Letras ofertado pela Universidade Estadual de Santa
Cruz — UESC, a partir do ano de 2013.
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Assim, a trajetoria de vida profissional do professor Roberto se inicia e prossegue em
instituicdes publicas, com as dificuldades decorrentes do seu esforco para se aprimorar.
Durante a graduacdo no curso de Letras, Roberto leciona em uma escola da periferia de
Itabuna, com alunos e alunas do bairro Pedro Jer6bnimo, logo com criancas e jovens pobres.
Apesar de ter a sua entrada na docéncia adiada, pela recusa de seu pai, manifesta desde jovem
0 seu desejo de se tornar professor. Traz, entdo, em sua trajetoria de vida as marcas de uma
educacdo familiar que pode dé pistas de certa resisténcia com o fato de um homem se assumir
professor. A meu ver, essas questdes trazem a tona a discussdo sobre a associacdo do
magistério como atividade feminina e a influéncia familiar na escolha da profissao.

Nesse sentido, a feminizacdo do magistério € alicergada, num vies, pelo grande
numero de mulheres que ocupam a fungdo, bem como pela perspectiva da escola como uma
extensdo da familia, que acentua a ideia de que a docéncia é uma profissdo feminina. Lecionar
nos primeiros anos do ensino fundamental, antigo ensino primario, “esta associado ao
imaginario social fundado no dom ou na aptidao que as mulheres possuiriam, naturalmente,
para lecionar” (LELIS, 1989, p. 60).

Esse argumento € carregado de esteredtipos, ao vincular a imagem e a condicdo da
mulher a reducdo das possibilidades no plano socioecondmico, & necessidade de obter um
trabalho estavel no mercado de trabalho e ao peso da educacdo feminina. Essa vinculagdo se
expressa por meio de praticas culturais, por redes sociais de circulacdo e por restricGes
econdmicas, razdes evidenciadas para assun¢do do magistério® (LELIS, 1989).

No excerto da professora Gladcia, o entusiasmo pelo curso de licenciatura em Linguas
Estrangeiras € o elemento que liga a sua entrada no magistério, uma vez que nao intencionava
ser professora, mas, ao se tornar estudante de Letras, tornou-se também regente em sala de

aula.

Ehhh!! Eu sempre gostei de estudar Lingua estrangeira, né! E assim, aqui na nossa
regido, ehh, a Unica faculdade que tinha uma faculdade que pudesse desenvolver
mais essa questdo! Foi na qual eu me formei e ai escolhi o curso de Letras por
conta disso. Nao com a intencdo de ser professora, né, mas era a (inico curso que
tinha aqui, mas era uma licenciatura, é uma licenciatura em Letras. E ai 0 curso em
si é apaixonante, a questdo literatura tudo isso. E ai fui fazendo o curso e acabei me
tornando professora por conta do... de estd fazendo uma licenciatura e ai muito
jovem ainda me tornei professora, com 17 anos comecei a lecionar, porque a gente
j& comeca o curso de letras, de licenciatura ja trabalhando praticamente, antes de
se formar a gente j& comeca a atuar. Entdo, fui ficando... (pausa) Mas, ndo foi

%3 0 estudo das trajetorias de vida escolar de professoras primérias, realizado por meio de relatos de professoras
brasileiras, identifica que diferentes construges sociais do género feminino, apontam para que 0 sexo € um
parametro importante para se entender as raz0es de escolha das mulheres sobre esse oficio (LELIS, 2009).
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uma... algo que eu busquei intencionalmente, busquei o curso de Letras. Foi isso, foi
assim [...] (Professora Glaucia, Entrevista Narrativa, 2013).

Ao iniciar sua experiéncia docente ainda muito jovem, Glaucia relaciona a licenciatura
em Letras com a obrigatoriedade da regéncia. Percebo uma espécie de estranhamento diante

da ideia de se tornar professora, em funcdo do percurso académico que a leva a ensinar ou

>

como explana: “/...] antes de se formar a gente ja comec¢a a atuar. Entdo fui ficando...”.
Glaucia revela o seu gosto pelo estudo de lingua estrangeira, mas nao relaciona as
aprendizagens construidas ao longo de seu curso a uma vontade de lecionar, reafirmando a
posicao de que ndo buscou se tornar professora.

Ao se reportar a sua trajetéria de formacao e entrada na carreira, o professor Gustavo

narrou:

Primeiramente, eu digo, (de)formacédo, né, porque, eu abandonei a escola, na 72
série, por entender que eu ndo queria uma matematica que ndo dissesse 0 numero
de mortos que eu via na minha cidade, ndo fosse o nimero de pessoas que passavam
fome, entdo, ainda adolescente eu abandonei a escola. Mas, eu gostava de estudar...
E passei nove anos fora da escola, embora, nunca parei de ler, eu acredito que é o
ponto positivo, por isso que eu acredito tanto na leitura. Entdo boa parte desse
tempo eu ia pra porta da escola, discutir a prépria escola, porque eu lia, discutia
mesmo, conhecia os professores, eles até perguntavam por que eu ndo entrava logo
de vez, ali no CIOMF mesmo. Depois eu sair da adolescéncia, ai aquela coisa, vocé
agora é adulto, a sociedade diz que vocé agora é adulto [...] Eu voltei a estudar ai
eu fiz o supletivo de 1° grau, comecei a fazer o 2° grau ndo passei em quimica e
fisica, ai falei bem assim, ndo, entdo vou fazer magistério. Ai fiz magistério, depois,
imediatamente, fiz o vestibular pra Letras, passei, modéstia a parte, transitei bem
pelas ideias, leitura, tanto que voltei pra o curso de Letras, terminei 0 mestrado em
2011, em Linguagens e Representagdes. Entdo, eu acho que na minha trajetdria eu
tento trazer isso — olha vocé ndo precisa dessa escola, mas vocé pode ser escola!
Entédo, eu entendi em dado momento que eu também poderia ser escola, € ai eu virei
professor, né, ai eu virei professor e eu costumo brincar porque antes eu fazia
brincava, desenhava, fazia teatro e ai eu virei professor e parece que a escola tem
um poder tdo grande sobre o sujeito, as demandas da escola sdo tamanhas, vocé se
envolve tanto que acaba nédo fazendo muitas coisas, entdo, eu fagco um esforco hoje
pra voltar a escrever, eu gosto de escrever contos e tal e como professor, muitas
vezes, eu nao faco isso. Entdo, eu virei professor em 2002 em Itabuna, de 14 pra cé
sdo doze anos e eu estou nessa discussdo confrontando e praticando. Bem, ehh,
minha entrada na carreira académica, digo que comegcou bem antes mesmo da
escola, porque eu tinha um pai “ledor”, como a gente assim se auto definia 14 em
casa, ndo eram soO leitores, mas, ledores no sentido de contar histdrias, ouvir as
narrativas, interagir no grupo com a intencéo de se divertir, de comunicar o que
leu, mas também de criar um momento de interacao entre os pares. Por isso que eu
digo que antes da escola eu ja tinha uma vivéncia, digamos cultural, académica.
Mas, eh, a minha entrada como educador numa rede de ensino se deu em 2002, num
concurso publico realizado pela prefeitura de Itabuna no qual eu fui classificado e,
a partir dai, entdo, eu passei a vivenciar o cotidiano da escola, as vivéncias através
das formacdes até a chegada dos... mais, especificamente, dos Ciclos, né, que agora
nao mais seriagdo, é por ciclos onde os alunos se agregam por faixa-etaria de idade
(Professor Gustavo — Entrevista Narrativa, 2013).

A narrativa do professor Gustavo sobre o seu percurso de escolarizacdo inicial, é

reveladora quanto a sua indignacdo frente a educacéo escolar, tanto que na infancia abandona
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a escola por nove anos, porque nesse percurso inicial de escolarizagdo ndo reconhece o
sentido da escola em sua vida, que a seu ver tratava de contetidos estéreis que ndo retratavam
0 seu cotidiano. Entretanto, apesar de ter deixado o sistema formal escolar por quase uma
década, o professor Gustavo ndo se afastou do espaco escolar e do processo educativo, 0 que é
revelado nas constantes leituras que realizava e pela aproximacdo estabelecida com os
professores da escola, dando continuidade ao seu processo de formagéo.

Ao retornar a escola e ser reprovado em duas disciplinas no segundo grau, optou pelo
magistério, dando a entender que desistiu desse primeiro curso em funcdo dessas reprovacoes.
Ap0Os esse processo descontinuo, ao concluir o magistério, é aprovado no vestibular no curso
de licenciatura em Letras e avanca na sua formacdo realizando o mestrado nessa area:
“Trabalhei essa tematica da identidade e diferenca, porque ja era uma questdo minha assim,
né, de ser itabunense, dessa coisa do centro-sul, ser o centro do pais, da condicdo de ser
negro e da condi¢do de ter dito assim eu ndo preciso dessa escola”. Essa escolha do
professor em trabalhar com a relacdo entre identidade e diferenca na sua formacéo
continuada, revela um aspecto interessante no que concerne a sua busca identitaria e ao seu
sentimento de pertenca racial, de ser nordestino e da autonomia ao se recusar por um longo
periodo a se submeter a um modelo de escola estabelecido, do qual discordava.

Apesar de todos os percalgcos que vivenciou, o professor parece ter se apaixonado pela
docéncia em suas itinerdncias nas trajetorias de vida escolar e profissional. “Entdo, eu acho
gue na minha trajetoria eu tento trazer isso — olha vocé ndo precisa dessa escola, mas vocé
pode ser escola! Entdo, eu entendi em dado momento que eu também poderia ser escola, e ai
eu virei professor”. Tanto que oportuniza com os alunos e alunas um dialogo que os facam
refletir sobre a importancia da escola em suas vidas.

A trajetoria de formacdo e de entrada na docéncia se imbrica com a experiéncia de
leitura realizada no ambiente familiar. Atrelada ao fato de contar e ouvir histdrias e ao prazer
que ele e os seus familiares tinham em vivenciar tais momentos, 0 que se observa ao
evidenciar que “antes da escola eu ja tinha uma vivéncia, digamos cultural, académica”,
situa a figura do “pai ledor”, que o incentivara a ser também um leitor.

O excerto da narrativa mostra ainda que a sua entrada na profissdo se deu na Rede
Municipal de Itabuna e, por sua vez, coincide com a implantacdo dos Ciclos de Formagéo
Humana. A partir dai, comeca a “vivenciar o cotidiano da escola”, atrelando as suas vivéncias
a formacdo continuada ao modo de operacionaliza¢do dos Ciclos de Formacdo Humana. Além
disso, salienta que a tém dificuldades para realizar as coisas que antes gostava, apos lecionar,

pois, a escola toma muito de seu tempo.
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A relagdo entre o capital cultural e o capital social exigidos no ambiente escolar, é uma
discussdo presente na obra de Bourdieu (1995), em que os valores, a cultura, os saberes dos
sujeitos, sdo mensurados a partir do que a escola reconhece como significativos.

Quando os professores e professoras narraram sobre a sua entrada na docéncia,
enfatizaram aspectos como o seu processo de formacao inicial e continuada e de experiéncias
profissionais do inicio da carreira que, em momentos diversos, insurgiram-se relacionadas ao
processo de profissionalizacdo docente e a cultura profissional. Portanto, acredita-se, como
especifica Perrenoud (1993), que seria ingénuo pressupor que a formacdo inicial consiste no
unico ou o principal motor da profissionalizacdo, embora ressalte a sua fulcral importancia.
Mas essa formacao prescinde da atuacdo dos atores coletivos.

Nesse caso, os professores podem contribuir para as mudancas das praticas nas salas
de aula e nas unidades escolares, mas nao podem realiza-las solitariamente, uma vez que ha
uma responsabilidade coletiva, nesse contexto, de instituicbes como associagdes profissionais,
equipes pedagogicas, dos pais e dos novos professores, ou, contrariamente, as mudancas
podem ndo ocorrer e esbarrar em profissionais conservadores acrescento ai, a um conjunto de
fatores sociais, econémicos, politicos e culturais existentes no ambito das escolas, e de modo
amplo, no cenéario educacional (PERRENOUD, 1993).

E importante frisar o papel da formagio continuada para o aprimoramento do
conhecimento dos docentes, uma vez que “a formagdo continuada precisa ter como base uma
reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes” (IMBERNON, 2001, p. 115). O
autor defende, portanto, a realizacdo de um processo de auto-avaliagdo que oriente o trabalho
colaborativo entre os professores.

Nesse viés, Tardif (2002), também evidencia a questdo da docéncia, como constituida
a partir de saberes oriundos tantos das dimensdes pessoais quanto profissionais. Suas
pesquisas apontam para um ‘“‘saber-fazer” e para um “saber-ser” resultantes de um processo
historico, pessoal e social diversificado baseado na experiéncia vivida de cada sujeito. o ato
formativo requer, para ser coerente, uma continua reflexdo sobre si mesmo, ou entdo, pode se
constituir em préaticas mecanizadas e sem sentido.

E sabido que o conceito de formagdo continuada remete a imprecisdes e divergéncias
tedricas que, historicamente, apareceram sob os nomes de ‘“reciclagem”, ‘“capacitagdo”.
Entretanto, sem pretender apresentar um conceito rebuscado, Miranda (2003, p.180) afirma
que “a formagdo continuada ¢ entendida como processo continuo, relacional e interativo que

pode ocorrer em diferentes espacos e tempos”. A autora referenda ainda que as propostas de
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formag&o continuada, quase sempre, ttm como objetivo contribuir para melhoria da qualidade
do ensino, no ensejo de que professor mais preparado tenha condi¢des de desenvolver um
trabalho voltado para a realidade e demanda dos alunos de diferentes niveis e modalidades de
ensino.

De acordo com Alarcdo (2003) a formacéo continuada de professores no Brasil possui
um percurso histérico e socio-epistemologico, caracterizado por diversas tendéncias,
alicercado em concepcGes de educacdo e sociedade existentes na realidade brasileira.
Encontra-se nesta autora a defesa do professor reflexivo e da escola reflexiva. Nesta
perspectiva, apesar das diferentes tendéncias da formagéo continuada de professores presentes
no Brasil, a orientacdo tedrico-conceitual critico-reflexiva vem sendo apontada pelos
diferentes estudos como orientacdo mais adequada para a formacdo continuada de
professores.

Assim, Novoa (2009) reflete que a formacgdo continuada de professores se coloca entre
dois eixos: 0 da pessoa do professor e 0 da organizagdo-escola e seu projeto educativo. No
primeiro caso, porque estar em formacdo supde investir em si mesmo, por meio de um
trabalho realizado com autonomia, visando a identidade profissional; no segundo, porque a
mudanca dos professores se faz no quadro das institui¢Ges articulada as suas necessidades.

Na atualidade, a formacdo continuada no contexto/ambiente da escola é tema
recorrente e debatido por tedricos como Imbernon (2001), ao destacar que a formacdo
centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas conjuntamente pelos formadores e
pelos professores para dirigir o programa de formacdo de modo a que respondam as
necessidades definidas pela escola e para elevar a qualidade de ensino de aprendizagem em
sala de aula.

Ratificando tal pensamento, Canéario (1998) afirma que a escola € o lugar que mais
colabora para a aprendizagem do professor, pois ela se constitui o espago real de construcao
da sua identidade profissional. Para o autor, faz-se necessario construir dispositivos de
formacdo que permitam otimizar as potencialidades formativas dos estabelecimentos de
ensino. Reside ai a pertinéncia e o0 sentido de uma estratégia formativa centrada na escola.
Afirma o autor que no campo da tradicional dicotomia entre o lugar de aprender e o lugar de
fazer, caracteristico do modo escolar, tende a ser contrariada por uma forte tendéncia oposta,
que dizer, de realizacdo do trabalho em equipe, de forma cooperativa em situacoes

autoformativas.
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A experiéncia que passa de pessoa a pessoa € a fonte a
que recorreram todos os narradores. E, entre as
narrativas escritas, as melhores sdo as que menos se
distinguem das histérias orais contadas pelos inimeros
narradores andnimos (BENJAMIM, 1994, p. 198).

A citacdo de Benjamin (1994) revela o que, para mim, melhor identifica o ser humano, a sua
cotidianidade, ou, dito melhor, a sua capacidade de narrar a experiéncia vivida, tornando-a
uma histéria. Segundo o autor, o narrador figura entre 0s mestres e os sabios, podendo
recorrer ao acervo de toda uma vida, que ndo inclui apenas a propria experiéncia, mas grande
parte da experiéncia alheia. Desse modo, busquei assimilar aquilo que sei por ouvir dizer,
considerando que, para o narrador, “seu dom ¢ contar sua vida; sua dignidade ¢ conta-la
inteira” (BENJAMIN, 1994, p. 221).

Esse cotidiano se expressa por meio dos pequenos sabores, das pequenas dores do dia
a dia, do contato com a natureza, das itinerancias pessoais e profissionais da vida, da nossa
busca por ser/estar feliz. Pensar/sentir esse cotidiano para iniciar o percurso tedrico-
metodoldgico desta dissertacdo me fez lembrar uma musica que sempre admirei, de autoria de

Almir Sater, que enuncia:

[...] Conhecer as manhas e as manhds, o sabor das massas e das magas.
E preciso amor pra poder pulsar.

E preciso paz pra poder sorrir

E preciso a chuva para florir.

Todo mundo ama um dia

Todo mundo chora.

Um dia a gente chega,

No outro vai embora.

Cada um de nés compde a sua historia,

E cada ser em si carrega 0 dom de ser capaz.
E ser feliz [...].

Acredito nos versos dessa musica — na singeleza das pequenas coisas, nos sentimentos
gue nos deixam marcas e, sim, compomos a nossa histéria. Uma historia vivenciada em cada
segundo de nossa existéncia, no “agora”, e, ao ser rememorada enquanto ‘histéria lembrada”,
jamais traduz a realidade exata que outrora foi. Torna-se uma “memoria-verdade”, na qual se
acredita ser, do que se narra, a0 mesmo tempo se entrelaca com a busca constante de um vir-
a-ser. Ou como canta em seus versos Lulu Santos: “[...] nada do que foi sera de novo do jeito
que ja foi um dia. Tudo passa tudo sempre passarad”.

Assumi esses escritos para narrar/ouvir enredos cujos personagens revelaram as suas

trajetorias de formacdo e profissdo, e por que ndo dizer como quem propds a composicao de
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uma melodia com letra, ritmo, cadéncia e sonoridade para cantar/contar uma, duas, algumas
historias... E assim, com essa minha forma de narrar, vou tecendo a trama desses escritos.

Conforme afirma Certeau (1994), a linguagem esta inegavelmente relacionada aos
acontecimentos sociais que vado se desenrolando ao nosso redor, somos parte da historia e
fazemos a histdria. Para esse autor, as relacfes de poder entre fortes e fracos constituem as
marcas do cotidiano. Os fracos denominados por ele de usuérios ou consumidores, ndo o0 séo
apenas de bens materiais, sdo também de bens culturais, de regras e imposicGes das
instituicoes.

Ao investigar o que os professores e professoras vivenciam no cotidiano das escolas

em ciclos, considero pertinente reconhecer que

Querer saber mais, buscando respeitar aquilo que Lefebvre (1991) chama de "a
humilde razdo do cotidiano”, incorporando-a como espaco/tempo de criacdo de
conhecimento vélido e vital para os seres humanos, que em nenhum outro
espaco/tempo poderia ser produzido, exige do/a pesquisador/a a isto dedicado que se
ponha a sentir o mundo e ndo s6 a olhado, soberbamente, do alto. N&o ha para nés a
postura de isolamento da situacdo possivel a uma outra postura epistemoldgica
(ALVES, 2009, p. 24).

A assertiva de Alves (2009) considera que cada ser humano vive e produz
conhecimentos no cotidiano. Assumir tal compromisso e comprometimento € condicdo de ndo
se deixar iludir com uma possibilidade inexistente. “Nado h4 outra maneira de se compreender
a logica do cotidiano sendo sabendo que nela estamos inteiramente mergulhados” (ALVES,
2009, p. 24).

A construcdo desta dissertacdo requer entender a importancia da subjetividade na
dimensao desta pesquisa, consoante ao que expressa Ferraroti (2010, p. 37), ao inferir que “o
método biografico pretende atribuir a subjetividade, um valor de conhecimento [...]. Lé a
realidade social do ponto de vista de um individuo historicamente determinado”. Isto porque
ele se baseia em elementos e materiais na maioria dos casos autobiograficos e, portanto,
exposto as vicissitudes de um sujeito-objeto que se observa e se reencontra.

Percebida a subjetividade como o espaco intimo do individuo, ou a maneira como ele
instala a sua realidade interior com o espago social, ou externo, “[...] a relagdo que liga um ato
a uma estrutura social ndo € linear, e a relacdo estreita entre a histdria social e uma vida ndo é
um determinismo mecénico” (FERRAROTI, 2010, p. 45). Sobre a questdo, eis o que

apresenta esse autor:
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[...] O individuo ndo é um epifendmeno do social. Em relagéo as estruturas e a
histéria de uma sociedade, coloca-se como um polo ativo, impde-se como uma
praxis sintética. Mais do que refletir o social, apropria-se dele, mediatiza-o, filtra-o e
volta a produzi-lo, projetando-se numa outra dimensao que é a dimenséo psicolégica
da sua subjetividade. A formulacdo de Sartre parece-nos aqui a Unica possivel. O
homem - acrescentaremos: 0 homem inventado pela revolugdo burguesa — é o
universal singular (FERRAROTI, 2010, p. 44, grifos do autor).

O que significa afirmar, na acepcdo desse autor, que através de sua praxis sintética,
cada homem singulariza nos seus atos a universalidade de uma estrutura social, ou ainda,
como explicita Delory-Momberger (2012, p. 184), “toda pratica humana é uma atividade
sintética pela qual o homem singulariza a universalidade de uma estrutura social”. Entendo
que na teoria do conhecimento a subjetividade é um conjunto de ideias, significados e
emocBes que, por serem baseadas no ponto de vista do sujeito, sdo influenciadas por seus
interesses e desejos particulares.

Conforme Josso (2006), as “Historias de Vida” como método de pesquisa foram
introduzidas por W. I. Tomas e F. Znaniecki, e aparecem como metodologia de observacéo
participante realizada com as populacfes imigrantes. O método ensejava, a0 mesmo tempo,
constituir-se como uma pesquisa classica e de intervencao que possibilitava ao sujeito tomar
consciéncia de seu potencial como ator social. Esse intento foi, de certo modo, esvanecido
com o advento da Segunda Guerra Mundial, todavia, nos idos de 1960, o0 método biogréfico
ressurgiu com a contribuicdo dos trabalhos do antropdlogo Oscar Lewis, dos sociélogos
franceses Mauricio Catani, Daniel Bertaux, do italiano Franco Ferraroti e do psicélogo
francés Lucien Seven. Nesse viés, Josso (2006, p. 22) destaca ainda que “a Historia de Vida
tornou-se uma metodologia de pesquisa e formacao tendo sua histdria, com seus fundadores,
seus coloquios, uma abundante literatura, redes multiplas de pesquisadores”, e ademais de
praticas associadas a diversos meios profissionais.

A dimensédo autoformativa no ambito da formacéo continuada do adulto se constituiu
como o foco de estudos de Gaston Pineau (2006), um dos pioneiros desse movimento
socioeducativo, que realizou um sobrevoo sobre a trajetoria histérica desse movimento e se
referiu a trés periodos que considera cruciais entre os anos de 1980 e 2005: “[...] um periodo
de eclosdo (os anos de 1980), um periodo de fundacdo (os anos de 1990) e, finalmente, um
periodo de desenvolvimento diferenciador (os anos de 2000)” (PINEAU, 2006, p. 331).

No que concerne ao periodo de eclosdo na década de 1980, apresentam-se como
pioneiros do primeiro circulo de estudiosos, o préprio Gaston Pineau, da Universidade de
Montreal, autores da Universidade de Genebra, como Pierre Dominicé e Marie-Christine

Josso, Guy Bonvalot da Associacdo de Formacéo Profissional de Adultos (AFPA) da Franca.
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Conforme NoOvoa (2001), um dos contextos mais importantes desse movimento nos
paises francofonos foi a equipe de Pierre Dominicé, o qual Marie-Christine Josso integrava.
Em outra perspectiva, nos Estados Unidos da América, tendo como influéncias John Dewey e
Donald Schon (em virtude das leituras que fez do primeiro), a ideia era equacionar questdes
relacionadas com a experiéncia e a reflexao.

Nos anos de 1980, Mathias Finger e o proprio Névoa, publicaram em Portugal uma
coletdnea de textos, “O método (auto)biografico e a formagdo”, que agrupava muitos dos
autores-chave dos dois lados do Atlantico, conforme No6voa (2001). Esses estudos e pesquisas
assumiram inicialmente a forma de redes, depois de associa¢des que, na conexao de encontros
e producdes, instauraram os anos de 1990 como o periodo da fundacdo propriamente dita
(PINEAU, 2006).

Ja por volta do ano 2000, aparece uma rede de contribuidores que se tornam autores e
contribuem muito para o desenrolar quantitativo e qualitativo da corrente (PINEAU, 2006).
“As conexBes com as associagdes europeias se reforcam [...] lagos com a América do Sul se
multiplicam e pesquisas internacionais surgem” (PINEAU, 2006, p. 335). Destacam-Se, como
autores da segunda geracdo, os seguintes estudiosos: Normaliennes en Algérie, Malika
Lemdani-Belkaide (1998), de Genebra, mais especificamente com uma abordagem biogréfica
da formacdo de professores e professoras. Dentre os lus6fonos, encontram-se Anténio Novoa
(1992) e quatro pesquisadoras brasileiras, Belmira Bueno, Denice Catani, Cynthia Sousa e M.
Cecilia Souza (1993), com abordagens de cunho semelhante (JOSSO, 1999).

A consolidacdo dos trabalhos com historias de vida na Europa foram fundamentais
para a emergéncia de diferentes experiéncias e constituicdo de varios grupos de pesquisas no
Brasil. Nos dizeres de Galvdao (1998), as historias se tornaram um meio de capturar a
complexidade, a especificidade a inter-relacdo dos fendbmenos com que lidamos e se
configuram uma versdo da realidade cuja aceitabilidade é governada mais por convencgdo e
necessidade, do que por verificagdo empirica e requisitos l6gicos, embora continuemos a
chamar de historias verdadeiras e falsas.

Na area educacional, a metodologia das historias de vida resgata sua dimensdo de
instrumento social, abordando temas como: educacdo popular, formacdo profissional
continuada, reconhecimento de aquisicdes experienciais, dentre outros®. A utilizacdo das

narrativas de vida compreendida como método de investigacdo pressupde “uma postura

** Para melhor compreender este percurso consultar PEREIRA, Lilian; BORGES, Carla; BRITO, Aline. Falando
de Histdria, Historias de Vida. In: Revista Interfaces da Educacdo. Interfaces da Educacao. Paranaiba, v. 4, n.
10, p.166-185, 2013.
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metodoldgica firmada na interacdo entre investigador e participantes, um jogo de relagdes
baseado na confianga mutua e na aceitagdo da importancia da intervengdo de cada um na
coleta dos dados e na sua interpretacdo” (GALVAO, 2005, p. 342).

Conforme o que aborda o pesquisador brasileiro Elizeu Clementino de Souza, ao se
referir sobre efeito das narrativas para aqueles que as elaboram, salienta que “a escrita da
narrativa remete o sujeito a uma dimensdo de autoescuta, como se estivesse contando para si
préprio suas experiéncias e aprendizagens que construiu ao longo da vida, através do

conhecimento de si” (SOUZA, 2006, p. 14). E segue explanando que

[...] E com base nessa perspectiva que a abordagem biografica instaura-se como um
movimento de investigacdo-formacao, ao enfocar o processo de conhecimento e de
formac&o que se vincula ao exercicio de tomada de consciéncia, por parte do sujeito,
das itinerancias e aprendizagem ao longo da vida, as quais se expressa através da
metarreflexdo do ato de narrar-se, dizer de si para si mesmo como uma evocac¢ao dos
conhecimentos construidos nas suas experiéncias formadoras (SOUZA, 1996, p. 14).

A narrativa, por sua vez, representa a forma como os seres humanos vivenciam e
experienciam o mundo. De acordo com Ndévoa (2010), as historias de vida se entrelagam com
a procura de uma nova epistemologia da formacdo, uma vez que nas sociedades ocidentais a
formacédo é impregnada do modelo escolar, construido e consolidado na modernidade, a partir
da revolucdo burguesa dos Finais do século VIII. Pode-se inferir que a dicotomia entre o
tempo da formacdo e o tempo da agdo é alimentada pelo pressuposto de que educar é preparar
no presente para agir no futuro.

A explicacdo é acionada pelo autor para criticar o modelo escolar disciplinar,
dogmatico e compartimentalizado, mesmo face aos movimentos de contestacdo, tais como a
Escola Nova, na década de 1920, e da Educacdo Permanente, em 1970, ndo alcancaram tais
propoésitos. Apesar de propor uma ruptura com o modelo escolar tradicional, em que o
educando € visto como um sujeito sem histdria, abstrato e universal e o professor como um
mero transmissor de conteudos.

A partir dos anos 2000, constata-se um movimento crescente de estudos de poés-
graduacdo vinculados a pesquisa biografica. Esse se expressa pelo grande numero de teses e
dissertagdes que utilizam a (auto)biografia e se configuram ainda pela realizagdo dos
Congressos Internacionais sobre Pesquisa (Auto)biogréfica (CIPA); pela criacdo da
Associacdo Brasileira de Pesquisa (Auto)biografica (BIOGRAph) e a existéncia de
publicacbes com a tematica. Tais ocorréncias fortalecem a pesquisa (auto)biografica e

apontam também para uma tentativa de transpor a flutuacdo terminolégica, ocasionada pela
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multiplicidade de denominacdes relacionadas ao uso de fontes (auto)biogréficas: abordagem
biogréfica ou autobiogréfica, método (auto)biogréfico, narrativa de vida, relato de vida,
historias de vida, histdrias de vida em formacao, pesquisa narrativa, investigacdo biogréafico-
narrativa (PASSEGGI, 2010).

Com o intento de ampliar a compreensdo nesta pesquisa qualitativa, cuja abordagem
(auto)biografica é construida com as historias de vida profissionais dos professores e
professoras, situo alguns aspectos que auxiliam a compreensdo do método em que utilizei as
entrevistas narrativas como dispositivo de pesquisa. Neste estudo, busquei nas narrativas dos
professores e professoras que lecionam na organizacdo em Ciclos de Formacdo Humana,
apreender como constroem ou (re)constroem as suas praticas pedagogicas, instauradas no
cotidiano e na cultura escolar. Entendo que a narracdo os estimulou a expor com liberdade
suas ideias, defesas e criticas sobre as experiéncias com os Ciclos em suas unidades escolares
na rede municipal de Itabuna.

Ao tratar dos desafios e perspectivas da pesquisa biografica em educacdo, Delory-
Momberger (2012)* situa que ela se diferencia de outras abordagens, em face de introduzir a
dimensdo do tempo, ou 0 que chama de temporalidade biogréafica, na interface do individuo e
do social. “[...] A postura especifica da pesquisa biografica ¢ mostrar como a marca
forcosamente singular da experiéncia individual num tempo biogréafico esta na origem de uma
percepcdo e de uma elaboracdo particular dos espacos de vida social” (DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 182).

O foco da questdo biografica é levar em conta o fato biogréfico, definindo a sua
relacdo e espaco na relacdo do individuo e do social, interrogando as dimensdes
antropoldgica, semidtica, psiquica social e cognitiva, no proposito de ampliar o entendimento
dos vinculos e dos processos que produzem e constroem reciprocamente individuos e
sociedades (DELORY-MOMBERGER, 2012).

Os autores americanos Clandinin e Connelly (2011) asseveram que a pesquisa
narrativa, concebe a propria narrativa como fenémeno sob um estudo e um método de estudo.
“O conhecimento do professor como expressos em historias sociais e individuais
corporificadas e pensamos narrativamente, a medida que entramos na relagéo de pesquisa com
os professores, a medida que criamos textos de campo e escrevemos histdrias sobre vidas
educacionais” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 30). A experiéncia ¢ a temporalidade

% para maior aprofundamento, leia-se o artigo de mesmo titulo da autora que se encontra no livro Educacéo e
Ruralidades — memorias e narrativas (auto)biograficas), organizado por Elizeu Clementino de Souza pela
EDUFBA, 2012.
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sdo reconhecidas como termos chaves nas diversas pesquisas em que os individuos narram as
suas historias.

Contudo, em uma pesquisa narrativa, 0s participantes precisam ser compreendidos
mais do que como individuos, € preciso reconhecé-las também em suas interac@es sociais, em
um dado contexto social. O termo experiéncia ajuda a refletir questdes como a experiéncia do
professor nos Ciclos de Formagdo Humana, no contexto local de Itabuna e nas proprias
escolas em que lecionam, sendo necessario levar em conta a continuidade como critério da
experiéncia® de que “[...] onde que quer que alguém se posicione nesse continuum — o
imaginado agora, algo imaginado no passado, ou um imaginado futuro, cada ponto tem uma
experiéncia passada como base e cada experiéncia leva a uma experiéncia futura”
(CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 30). Esse conceito é frisado pelos autores, o que
compreendo também como imprescindivel nesta pesquisa, haja vista que, “[...] a medida que
pensamos sobre aprendizado de uma crianca, sobre a escola, ou sobre uma politica em
particular, ha sempre uma historia que estd sempre mudando e sempre encaminhando-se para
algum lugar [...]” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 30).

Benjamin (1994) se refere & dimensdo temporal como elemento caracteristico da

narrativa e a ser considerado pelo narrador, ao exemplificar que

Um homem que morre com trinta e cinco ano, disse certa vez Moritz Heizman, é
‘em cada momento de sua vida um homem que morre com trinta e cinco anos’. Nada
mais duvidoso, mas apenas porque o autor se enganou na dimensdo do tempo. A
verdade contida na frase € a seguinte: um homem que morre aos trinta e cinco anos
aparecera sempre, na rememoracdo, em cada momento de sua vida, como um
homem que morre com trinta e cinco anos. Em outras palavras: a frase que ndo tem
sentido com relacéo & vida real, torna-se incontestvel em relacéo & vida lembrada
[...] (BENJAMIN, 1994, pp. 213-214).

Com esse entendimento de que as historias de vida estdo situadas em um contexto,
numa certa temporalidade, escolhi trabalhar com professores e professoras que participam de
uma realidade especifica de educacgdo escolar, no periodo entre 2002 e 2012. Levando em
consideracdo as suas experiéncias educativas, conduzindo-me a mover retrospectiva (para
trés) e prospectivamente (para frente), entre e considerando o que narram no passado, no
presente, ou como possibilidade de futuro, entrelacados pelas dimensdes pessoal e social, quer
dizer, corroboro com a ideia de que “[...] localizar as coisas no tempo é a forma de pensar
sobre elas” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 63). Ou pelo menos ¢ a forma que escolhi

% Ou a nogdo de que a experiéncia se desenvolve a partir de outras experiéncias e de que experiéncias levam a
outras experiéncias (CLANDININ; CONNELLY, 2011).
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nesta dissertacdo, o que significa perceber as coisas no tempo, ao invés, de percebé-las como
eventos e coisas caracterizadas em si mesmas.

E notério que o contexto educacional esta situado em um contexto social, inserido em
uma realidade historica e dindmica. Portanto, a educacdo € a constituicdo socio-historica e
cotidiana das narrativas pessoal e social. Souza (2006, p. 136) diz que “[...] As biografias
educativas permitem adentrar num campo subjetivo e concreto, através do texto narrativo, das
representacdes de professores sobre a relacdo ensino-aprendizagem, sobre a identidade
profissional, os ciclos de vida”.

Ao demarcar a pertinéncia de trabalhar com narrativas na investigacdo realizada

no/sobre o cotidiano educacional, o autor afirma que

[...] a narrativa é tanto um fendmeno quanto uma abordagem de investigagdo-
formacdo, porque parte das experiéncias e dos fendmenos advindos das mesmas. O
cotidiano humano, é sobremaneira, marcado pela troca de experiéncias, pelas
narrativas que ouvimos e que falamos, pelas formas como contamos as histdrias
vividas. Dai a emergéncia e a utilizacdo, cada vez mais crescente das autobiografias
das biografias educativas em contextos de pesquisa na area educacional. A crescente
utilizacdo da abordagem biografica em educacdo busca evidenciar e aprofundar
representacdes sobre as experiéncias educativas e educacionais dos sujeitos, bem
como potencializa entender diferentes mecanismos e processos historicos relativos a
educacdo em seus diferentes tempos (SOUZA, 2006. p.136).

A pesquisa qualitativa na area educacional, por sua vez, constroi-se atrelada a
realidade, por isso é necessario aproximéa-la do cotidiano escolar, tornando-a um instrumento
a mais para enriquecer o trabalho docente. Como atividade humana e social, a pesquisa
qualitativa em educacéo considera a visdo de mundo que orienta o educador, influenciando os
pressupostos que norteiam seu pensamento e a abordagem da pesquisa. (LUDKE; ANDRE,
1986). O papel do pesquisador precisa ser o elo entre o conhecimento acumulado na area e as
novas evidéncias estabelecidas a partir da pesquisa. Ainda de acordo com Lidke e André
(1986, p. 13), “dentro de uma vertente qualitativa, o grande desafio da pesquisa educacional é
buscar a realidade dindmica e complexa do seu objeto de estudo”.

Seguindo a mesma tendéncia, Minayo (1993, p. 23) concebe a pesquisa como
“atividade bésica das ciéncias na sua indagacdo e descoberta da realidade”. E uma atitude e
uma pratica tedrica de continua busca que estabelece um processo intrinsecamente inacabado
e permanente. E uma atividade de aproximagc&o sucessiva da realidade que nunca se esgota, ja
que é uma apreensdo particular, na producgéo de dados, entrelagados com a teoria.

Nesse sentido, Bogdan e Bilklein (1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986) entendem que

a pesquisa qualitativa contém cinco caracteristicas basicas proprias da pesquisa em educacao:
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a) tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador é o seu principal
instrumento, procurando presenciar 0 maior nimero de situacfes no dia a dia escolar; b) os
dados coletados sdo predominantemente descritivos apresentados em forma de palavras ou
imagens e ndo de ndmeros; C) a preocupacao com O processo € muito maior do que com o
produto. d) o significado que as pessoas d&o as coisas e a sua vida séo focos de atencdo do
pesquisador; e) a analise de dados tende a seguir um processo indutivo. As abstracfes se
formam ou se consolidam a partir do processo de tratamento e analise dos dados. Com esse
modo de entender, conforme os autores/as mencionados é que desenvolvo a presente
investigacao.

Assim, os individuos sdo instados a encontrar em si mesmos 0s meios e 0s motivos de
suas acdes, tais mudancgas conferem uma importancia cada vez mais notada quanto aos
processos de individualizacdo e subjetivacdo, isto é, o0 contexto desse processo de
biografizagdo da vida social do sujeito, “um sujeito destituido da dimens&o essencialista e
atemporal que a filosofia classica lhe conferia e fortemente inscrito numa realidade sécio-
histérica movente e instavel” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 69), em que a teoria
classica da acdo social € substituida por uma teoria na qual o individuo se torna o sujeito de
sua agdo ao construir o sentido de sua experiéncia.

O processo da reflexividade® se da na compreensdo dessa relacdo que se estabelece e
mediada pelas narrativas, que nos oferecem um movimento de empatia, ou de se colocar no
lugar do outro com o outro, é uma espécie de condicdo para a construcdo da ficgdo narrativa,
ndo no sentido de fantasia, mas de representacdo construida pelo sujeito, em face da relacdo
consigo e com o outro. A heterobiografia é “a forma de escrita de si que praticamos quando
nos confrontamos com a narrativa de outrem”, conforme Delory-Momberger (2008, p. 60).

Assim sendo, o passado ndo clarifica o porvir, “mas a proje¢ao do que € possivel que
esta prenhe de uma histdria de uma ficcdo verdadeira, aberta sobre um projeto de mim
mesmo” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 66). O sujeito se instaura no discurso,
porquanto a historia de vida, tal como a constroi na narrativa, é a ficcdo verdadeira do sujeito.

Ainda para Delory-Momberger (2008, p. 98), “é a historia que o narrador, no momento em

*” No livro em que trata também da reflexividade como inerente as construcdes narrativas dos individuos,
Delory-Momberger (2008) enfatiza que ao construir a figura narrativa de sua existéncia, o individuo constitui-se
também num processo de socializagdo e que designa de individuo-trajetoria, de um individuo-projeto. Assentada
numa concepgdo social e humana do sujeito, o livro remete ao leitor o potencial tedrico metodologico da
utilizacdo das biografias na pesquisa em educacdo e formacdo de pessoas, que fortalece a relacdo individual e
social do sujeito e das suas aprendizagens.
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que a enuncia, toma por verdadeira e na qual se constr6i como sujeito (individual e social) no

ato de sua enunciacdo” o que caracteriza a constru¢do da narrativa.

2.1 Fontes e etapas da pesquisa

As pesquisas que tratam de temas educacionais tem o professor como o sujeito mais
referendado, uma vez que é ele a figura central das questdes relativas a educacdo escolar nos
mais variados contextos. Souza (2008, p. 45) enfatiza que “os estudos das historias de vida no
campo educacional centram-se na figura do professor, com énfase nas subjetividades e

identidades que as historias comportam” e complementa afirmando que

[...] Com a centralizacdo dos estudos e préticas de formacdo na pessoa do professor,
busca-se abordar a constituicdo do trabalho docente levando-se em conta 0s
diferentes aspectos de sua vida pessoal, profissional e organizacional, percebendo-se
uma tomada de consciéncia que nos leva a reconhecer os saberes construidos pelos
professores, no seu fazer pedagdgico diario, 0 que ndo acontecia anteriormente nos
modelos de formac&o de professores (SOUZA, 2008, p. 45).

Percebo, entdo, a pertinéncia desta pesquisa que tem como foco as significacdes que
os professores atribuem as suas préaticas pedagogicas, ao seu fazer docente na escola. Vale
reiterar que essas praticas sdo narradas numa forma de organizagdo do ensino, distinta da
maioria existente no cenario educacional brasileiro, os Ciclos de Formacdo Humana, que
proporcionalmente, existe em nimero bastante inferior as experiéncias de seriagao.

Trabalho com o método autobiografico, com énfase nas historias de vida e profissdo e
utilizo como recolha dos dados as seguintes fontes: as entrevistas narrativas e analise
documental da Proposta Politico-pedagdgica da Escola Grapiuna. Os sujeitos da pesquisa sdo
5 (cinco) docentes que atuam nos Ciclos de Formag¢do Humana com no minimo 5 (cinco) anos
de experiéncia, o que se efetivou por meio de registros oral e escrito de tais experiéncias. A
opcao pelas narrativas se deveu ao fato de ser possivel levar em consideracdo a historia, as
relacfes sociais, 0s valores e praticas culturais, vivenciadas pelos professores e professoras
em seu contexto profissional.

Para realizar a selecdo dos sujeitos da pesquisa foram utilizados os seguintes critérios:
atuar como docente dos Ciclos de Formacéo, por tempo minimo de 5 (cinco) anos; trabalhar

nas unidades escolares: Centro de Educacdo Municipal de Aprendizagem e Integracéo



66

(CEMAE), Escola Municipal Semear, escolhidas para a pesquisa; ter disponibilidade para
participar da pesquisa; assinar o Termo de Consentimento Livre Esclarecido; ter lecionado ou
lecionar como professor dos Ciclos, nas fases da Pré-Adolescéncia da Adolescéncia na
organizacéo por Ciclos de Formacdo Humana.

Algumas medidas foram tomadas na realiza¢do das entrevistas narrativas no sentido de
garantir condicdes adequadas para que os/as participantes estivessem informados e em acordo
com a metodologia adotada:

a) Justificativa da razdo de sua participacdo na pesquisa;

b) Protecédo de suas identidades, prezando pelo anonimato;

c) Garantia do direito de desisténcia em qualquer momento de sua participacdo e/ou

fase da pesquisa.

d) Assinatura do Termo de Consentimento de sua participacdo e publicizacdo dos

dados da pesquisa por parte de cada participante.

Tomadas tais providéncias, torna-se relevante considerar que ndo houve, para fins de
selecdo, a busca por professores de uma mesma disciplina, pois entendo que, contando com
profissionais de formacdes distintas, realizei um estudo visando contemplar as diversas areas
do conhecimento, visto que o foco neste estudo foi apreender as experiéncias vivenciadas
pelos professores e professoras acerca de suas praticas pedagdgicas nos Ciclos de Formacéo
Humana, numa perspectiva interdisciplinar. Também ndo foi critério para a escolha a questdo
do género, pois, embora a relacdo entre magistério e género seja objeto de estudo de
pesquisadores e acredite que ela tenha substancial importancia na constituicdo do profissional
de qualquer area, ndo se constituiu o foco da presente dissertacdo, embora questdes sobre essa
relacdo tenha sido evidenciadas nas narrativas de alguns professores e professoras.

Desse modo, optei por trabalhar com os profissionais de duas unidades escolares da
Rede Municipal de Ensino de Itabuna, que aqui receberam os nomes ficticios de escola
Semear e escola Viver, como foram denominadas no transcorrer da dissertacdo. Essas escolas
foram selecionadas pelos seguintes aspectos: terem implantado os ciclos desde o seu inicio,
em 2002; serem escolas de grande porte, e pela aproximacgédo desta pesquisadora com a suas
equipes gestoras, em fungdo de exercer, entre 2009 e 2011, a fungdo de assessora técnico-
pedagdgica dos anos finais do Ensino Fundamental, trabalhando diretamente com as referidas
escolas. O intuito foi apreender como a experiéncia dos Ciclos foi/é apropriada, sentida por
estes/as professores e professoras das referidas escolas.

A pesquisa foi realizada em duas etapas: a analise documental realizada tendo como

documento principal a Proposta Politico-Pedagogica da Escola Grapitna e como documento
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complementar o Regimento- Referéncia. E a segunda as entrevistas narrativas realizadas com
os professores e professoras que lecionam nos Ciclos por um periodo minimo de 5 (cinco)
anos, que aqui aparecem descritas em ordem sequencial por uma questao didatica que permita
uma melhor compreensdo de seu processo. Contudo, confesso que elas se intercambiaram,
pois, uma acdo dependia da outra, nesta pesquisa narrativa.

Na primeira etapa da pesquisa, realizei uma analise documental dos documentos
legitimadores dos Ciclos: a Proposta Politico-pedagogica da Escola Grapiina e o Regimento-
referéncia, de cunho descritivo, relacionando-a, posteriormente, com as impressdes extraidas
das narrativas dos docentes. Para a recolha dos dados, utilizei-me dos documentos
supracitados e das proprias narrativas (auto)biogréficas, registradas oralmente por um
gravador. Intencionando perceber as interconexdes entre as narrativas, a tematica da pesquisa,
buscando na literatura as contribuicGes tedricas que a sustentaram.

Na segunda etapa, realizei as entrevistas narrativas, seguida de transcrigcdes e analise.
Para registrar as entrevistas, utilizei gravaces em audio, captadas por um gravador. Acredito
que o fato de conhecer previamente os professores e professoras, bem como o contexto de
trabalho, tenha facilitado as relagcdes para a viabilizacdo desta etapa, sendo que ndo foram
necessarias argumentacGes arduas para que manifestassem o desejo de participacao.

Mostraram-se disponiveis nos momentos necessarios para sua realizag&o.

2.2 Entrevistas narrativas: ha algo mais para contar?

Conforme evidenciado utilizar a Pesquisa Narrativa, com énfase nas trajetorias de
formagéo e atuacdo profissdo, constituiu-se a minha opcéo nesta investigacéo, tendo como
fontes para a recolha dos dados as narrativas dos colaboradores desta pesquisa, as quais
compreendo como imprescindiveis para o entendimento de um processo vivenciado por estes.

A entrevista narrativa se constituiu a principal fonte de recolha dos textos de campo
(dados), pois me possibilitou atender o objeto desta pesquisa, cujo foco incide nas praticas
pedagdgicas de professores e professoras de diversas areas do conhecimento, dentre elas:
Pedagogia, Biologia e Letras, no cotidiano da docéncia praticada em escolas dos Ciclos de
Formacdo Humana, considerando as suas historias de vida, 0s percursos da escolarizagdo, as
trajetorias do percurso profissional e as vivéncias nestes ciclos. Entendo que, em conjunto

com a analise os documentos legitimadores dos Ciclos no contexto da rede municipal de
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Itabuna, possibilitou-me realizar uma escuta atenta aos dizeres dos professores e professoras,
expostos em suas narrativas, pois considero que, dentre as etapas metodoldgicas adotadas, a
entrevista narrativa se consolidou como a etapa mais importante e enriquecedora neste
processo investigativo, uma vez que emergiram das praticas cotidianas dos seus participantes.

As entrevistas narrativas como fonte de recolha dos dados, conforme Jovchelovitch e
Bauer (2010), é considerada uma forma de entrevista de profundidade, com caracteristicas
especificas, que se distinguem das entrevistas semiestruturadas ou o esquema de pergunta-
resposta, posto que a narracdo, enseja fidelizar a perspectiva do entrevistado, através de
histérias nas quais o informante utiliza linguagem espontadnea dos acontecimentos. A
entrevista narrativa € definida ainda. Os autores as caracterizam ainda como sendo entrevistas
com perguntas abertas que ensejam encorajar 0s entrevistados. As perguntas abertas
possibilitam aos entrevistados relatarem pensamentos e opinides que poderiam ser ocultados
em questBes fechadas. Na pesquisa social, 0 que interessa é a maneira como as pessoas
espontaneamente se expressam e falam sobre o que é importante para elas e como pensam
sobre as suas acdes e a dos outros.

Ancorada na abordagem (auto)biografica, cuja énfase centrou-se nos modos como 0s
professores e professoras dos Ciclos de Formagdo Humana ressignificam no contexto escolar
as suas praticas pedagogicas provenientes das vivéncias em seus contextos de formacéo e de
pratica profissional, inter-relacionadas com as historias de vida, os percursos de escolarizacdo
e as experiéncias formativas e profissionais nos ciclos, esta pesquisa me permitiu apreender

que

[...] a narrativa ndo é apenas uma listagem de acontecimentos, mas uma tentativa de
liga-los, tanto no tempo como no sentido. Deste modo [...] compreender uma
narrativa ndo apenas seguir a sequéncia cronolégica dos acontecimentos que sao
apresentados pelo contador de historias: é também reconhecer sua dimensdo nao
cronoldgica, expressa pelas funcbes e sentidos do enredo (JOVCHELOVITCH,;
BAUER, 2008, pp. 92-93).

Nesse viés, “a entrevista narrativa autobiografica produz dados textuais que
reproduzem de forma completa o entrelagamento dos acontecimentos e a sedimentacdo da
experiéncia da histéria de vida do portador da biografia [...]” (SCHUTZE, 2011, p. 213), que
estimule o informante a contar fatos significativos de sua vida pessoal e do contexto social.
Podendo-se observar, ndo apenas 0 curso externo, mas as reacfes internas, que resultam em
um texto narrativo que expOe o processo social de desenvolvimento e mudanca de uma

identidade biografica, tanto livre quanto possivel das “intervenc¢des ou supressoes decorrentes
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da abordagem metodologica ou dos pressupostos teoricos do pesquisador” (SCHUTZE, 2011,
p. 213).

No transcurso da realizacdo das entrevistas narrativas, a narracdo substitui 0 esquema
pergunta-resposta, que define a maioria das situacdes da entrevista. O pressuposto subjacente
é que a espontaneidade do entrevistado-informante se revela com maior fidelidade nas
histérias onde utiliza uma linguagem espontanea para narrar 0S acontecimentos
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2008). A técnica leva em conta a ideia de que a linguagem
ndo é neutra e, portanto, o entrevistado deve evitar impor qualquer forma de linguagem néo
empregada pelo entrevistado-informante durante a entrevista.

Atendendo a essa orientagdo de como proceder na entrevista narrativa no primeiro
contato mantido para realiza-la, expliquei em que consistia a técnica e lhes informei que a
entrevista seria conduzida a partir de eixos norteadores que serviriam como estimulos a suas
narrativas. Referendei também o objetivo e o problema cerne da pesquisa. Para proceder a
recolha dos dados, elaborei um texto que foi lido para cada professor, encaminhado por e-
mail, e entregue também em via impressa aos professores e professoras, a fim de incentivar a
narracao de suas histdrias, com o intento de ndo recair na estrutura de perguntas e respostas, 0

que ndo é apropriado nessa metodologia empregada.

Prezado (a) Professor (a),

Sei da correria de nossas vidas e das dificuldades para realizar tudo o que néo faz
parte do nosso cotidiano. Por isso, de antem&o agradeco de coracéo a colaboracéo
do grupo e ndo posso deixar de frisar o meu contentamento em face da
disponibilidade de vocés no presente trabalho. Nesta pesquisa que versa sobre as
narrativas docentes nos Ciclos de Formagdo humana: o cotidiano, a cultura escolar
e as praticas pedagdgicas na rede municipal de Itabuna, cujo objetivo central é
apreender, a partir das narrativas docentes, as implicacdes da organizacédo de
Ciclos de Formagdo Humana na construgdo e ressignificagdo das praticas
pedagogicas no cotidiano escolar. Tomando por base as suas narrativas perspectivo
também: a) discutir as concepcOes/subjetividades e as experiéncias vivenciadas
pelos professores/as nos Ciclos de Formacdo, b) caracterizar as significacfes
dos/das docentes sobre o processo de ensino e aprendizagem nos Ciclos de
Formacdo Humana no Ensino Fundamental c) descrever como os docentes
(re)significam as suas praticas pedagdgicas construidas nas interacfes com o
cotidiano e a cultura escolar. A pesquisa narrativa ndo tem o objetivo de realizar
comparacdes entre as falas, ou contradi¢des entre o dito e o vivenciado a partir das
narrativas, mas, sim de investigar a subjetividade docente, no intuito de contribuir
para a constituicdo dos saberes docentes da significacdo ou (re) significacdo
identitaria em contextos de seu cotidiano escolar, a partir de suas reminiscéncias,
em nosso caso, num recorte especifico do modo de organizacdo ciclada da Rede
Municipal de Itabuna. A entrevista narrativa, portanto, utilizada como técnica para
a recolha dos dados nesta pesquisa ndo utiliza-se do sistema convencional, baseado
no esquema de pergunta-resposta. Por isso, apresento-lhes eixos norteadores que
permitem uma contacao espontanea de suas histdrias de vida e de suas experiéncias
nos Ciclos de Formacdo nos quais lecionam. A questdo primordial incide em
colocar o professor/a como foco das discussGes educacionais, e neste método
(auto)biografico como protagonista de suas reflexdes, saberes e fazeres, néo
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limitando-o a condicdo de objeto a ser investigado, uma vez que as falas docentes
irdo reverberar em todo a pesquisa, anunciando concepgdes, apresentando lacunas
e as varias demandas educacionais de realidades locais, € que podem contribuir
para serem (re)contextualizadas (Texto entregue aos professores e professoras —
setembro de 2013).

A técnica da entrevista narrativa, como fonte de recolha dos dados nesta pesquisa,
possibilitou-me a escuta e o registro do que foi dito, mas também do que ficou subentendido,
por meio de parapraxias, pausas, 0S gestos, as expressoes faciais, expressdes faciais 0s
movimentos corporais, que permitiram compreensdes que ultrapassam o dito.

Conforme acordo com os professores e professoras, as entrevistas narrativas foram
realizadas individualmente, entre os meses de setembro e dezembro de 2013, e autorizadas
mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. No momento posterior
procedi a gravacdo das entrevistas com a utilizacdo de um gravador digital, que ocorreram no
lugar escolhido pelos participantes, sendo que dois optaram por serem entrevistados (as) em
suas residéncias, dois preferiram realiza-las nas escolas estudadas na pesquisa, € um optou por
realizé-las em uma outra unidade escolar na qual trabalhava, distinta da escola que faz parte
do contexto desta pesquisa. No periodo de realizacdo das entrevistas, que totalizaram duas
entrevistas para cada participante, realizadas entre o periodo de setembro a dezembro de 2013.
O tempo de duracdo das entrevistas variou entre 45min e 1h10 cada uma. Posteriormente,
realizei a transcricdo das entrevistas gravadas para proceder a sua analise e interpretacao.

Quanto aos procedimentos adotados no ato mesmo da entrevista, expliquei-lhes numa
conversa prévia a gravacdo que, numa entrevista narrativa, o entrevistado € livre para narrar e
contar suas histérias. Os eixos delineados se apresentam para enfocar a problemética da
pesquisa, contudo, a condugéo do que dizer, de como vao fazé-los, dos eventos que contardo
ficam ao critério de cada uma.

O corpus formado por meio da entrevista narrativa atende a um ndmero minimo de
pessoas, a fim de conduzir a uma melhor interpretacdo. Entdo, neste estudo, conforme ja
informado, limitei os entrevistados ao nimero de cinco professores e professoras, visando
apreender aspectos da realidade dos profissionais que atuam nos Ciclos de Formacao
Humana, mas que, certamente ndo remetem a uma dimensao de totalidade.

As fases da pesquisa narrativa, consideradas no ato da entrevista, sdo as seguintes:
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Quadro 1- Fases principais da entrevista narrativa

Fases Regras
Preparacao Exploracdo do campo; formulagao de questdes exmanentes.
1. Iniciagdo Formulacéo do topico inicial para a narracdo; emprego de auxilios
visuais;

2. Narracdo central | Ndo interromper; somente encorajamento ndo verbal para
continuar a narragdo; esperar pelos sinais de finalizagdo (“coda”);

3. Falaconclusiva | Somente “Que aconteceu entao?”; ndo dar opinides ou fazer
perguntas sobre atitudes; ndo discutir sobre contradigdes; nao
fazer perguntas do tipo “por qué?”; ir de perguntas exmanentes
para imanentes;

4. Falaconclusiva | Parar de gravar; sdo permitidas perguntas do tipo “por qué?”’;
fazer anotagOes imediatamente depois da entrevista.

Fonte: Jovchelovitch e Bauer (2000, p. 97).

Durante a realizacdo da entrevista me situei, inicialmente, na condicéo de pesquisadora
ouvinte, encorajando a enuncia¢do da narrativa e de seu vinculo com o objeto da pesquisa.
Apresentei 0s eixos da pesquisa: a entrada na docéncia, a inser¢do nos Ciclos de Formacéo
Humana, as Praticas Pedagdgicas, e a Proposta Politico Pedagbgica, a fim de que o0s
participantes pudessem compreender o contexto da investigacdo, sem, contudo, direciona-los
sobre 0 modo como seriam contemplados pelos colaboradores da presente investigacdo. Evitei
emitir opinides e sobre algumas questdes que me deixaram em duvida, razdo pela qual
enunciei frases como: “Pode me dizer o que ocorreu a partir dai” ou “Me situe com um
exemplo o que acabou de narrar”, ou ainda, “Sobre o que narrou ha algo mais para contar?”,
evitando assim questdes do tipo “por qué”. Apos desligar o gravador, procedi a alguns
guestionamentos que emergiram a partir das narrativas e que na minha compreensédo
mereciam um maior esclarecimento as quais registrei por escrito em notas pessoais.

A pesquisa narrativa ndo tem o objetivo de realizar comparacGes entre as falas, ou
contradicdes entre o dito e o vivenciado a partir das narrativas dos participantes. A pertinéncia
desta pesquisa se inscreve por investigar a subjetividade docente, no intuito de contribuir para
a constituicdo dos saberes docentes da significacdo ou ressignificacdo das praticas docentes
em contextos de seu cotidiano escolar, a partir de suas reminiscéncias, em nosso caso, hum

recorte especifico do modo de organizacgéo ciclada da Rede Municipal de Itabuna.
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Sobre a utilizacdo das narrativas (auto)biograficas como fontes de investigacdo, Souza
(2014) infere que
Narrativas (auto) biograficas configuram-se como corpus de pesquisa, visto que séo
recolhidas de forma oral e/ou escritas pois, como afirma Poirier et. al., corpus pode
ser entendido como “[...] um material qualitativo constituido por um conjunto de
histdrias de vida, de sujeitos saidos de um universo populacional nitidamente defi-
nido e dos fins que se procura atingir [...]” (1999, p. 108). Desta forma, narrativas
(auto) biogréaficas construidas e recolhidas em processo de pesquisa e/ou em praticas
de investigacdo-formacédo, configuram-se como corpus de analise, por considerar a
subjetividade das fontes, seu valor heuristico e a analise interpretativa-compreensiva
(RICOEUR, 1996) implicada nas trajetorias de vida, bem como pela implicacéo e

importancia que tem a narrativa em contexto de pesquisas, a partir da fenomenologia
das experiéncias (SOUZA, 2014, pp. 42-43).

Conforme explicitei no texto direcionado aos colaboradores da pesquisa, a questao
primordial incidiu em colocar o professor como foco das discussdes educacionais e no método
(auto)biografico como protagonista de suas reflexdes, saberes e fazeres, ndo o limitando a
condicdo de objeto a ser investigado, uma vez que as falas docentes reverberaram em toda a
pesquisa, anunciando sentidos, apresentando lacunas e as varias demandas educacionais de
realidades locais e que podem contribuir para serem recontextualizadas.

Ao tomar como referéncias tedrico-metodoldgicas na abordagem (auto)biogréfica,
utilizei, conforme Souza (2014), uma analise interpretativo-compreensiva das narrativas,
perspectivando apreender as experiéncias dos docentes, no contexto dos Ciclos de Formacao
Humana e suas implicacdes nas praticas pedagogicas que vivenciaram/vivenciam no cotidiano
escolar. Pretendi, entdo, “perceber a relacao entre este objeto [...], seus objetivos e 0 processo
de investigagdo, numa perspectiva colaborativa tendo em vista regularidades e irregularidades
de narrativas orais” (SOUZA, 2014, p.43) e que se originaram da singularidade das historias e
das experiéncias inseridas nas narrativas de professores e professoras envolvidos (as) na
pesquisa.

As entrevistas foram realizadas entre 0os meses de setembro e dezembro de 2013, e a
sua transcricdo e textualizacdo foram realizadas nos meses de janeiro e fevereiro de 2014,
processo que demandou tempo e esforgo. Tive que me debrucar na transcri¢ao das entrevistas,
demasiadamente trabalhosas e demoradas, alem de buscar uma apropriacdo das memorias
evocadas, dos fatos narrados e de minha intencionalidade para ir tecendo uma analise prévia
das narrativas, buscando elementos que se relacionavam ao objeto desta pesquisa. Ademais,
buscar conciliar entre a investigacdo, as viagens a Feira de Santana para 0 processo de
orientacdo, distante mais de 400 km de Itabuna, e a regéncia no municipio de Ilhéus, da qual

nao fui licenciada.
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Apos a transcrigdo disponibilizei o material via e-mail aos professores e professoras
conforme acordo prévio com eles, contudo, realizados telefonemas para verificar o
recebimento da transcrigdo e, apos, a confirmacédo de todos (as) os (as) participantes, aguardei
um periodo de 15 (quinze) dias, contudo ndo me apresentaram solicitacbes para realizar
modificacbes no teor do material transcrito de suas narrativas. Ap6s 0 processo de analise,
gravei as entrevistas em &udio e as respectivas transcri¢des em CD-ROM. Em maio de 2014,
encontrei-me mais uma vez com os professores e as professoras para lhes agradecer a
participacdo e a colaboracdo desses participantes na pesquisa com uma mensagem escrita e

expor-lhes algumas consideracfes sobre a versao final da pesquisa.

2.2.1 Perfil biogréafico dos professores e professoras

Destacar as caracteristicas dos participantes de uma pesquisa, além de se constituir
uma exigéncia em qualquer investigacdo, cumpre nesta pesquisa um aspecto imanente a
condicdo de uma pesquisa narrativa, isto é, conhecer e situar 0s seus sujeitos, a fim de que as
suas singularidades possam ser compreendidas, bem como possam descobrir as interconexdes
entre eles e as suas narrativas. O perfil biografico a seguir traz a evidéncia os colaboradores
desse estudo.

O grupo dos colaboradores desta pesquisa € constituido por cinco docentes, sendo trés
formados em Letras, uma em Biologia e uma em Pedagogia. Sendo trés professoras e dois
professores, todos residentes na cidade de Itabuna. A proposta inicial era trabalhar com seis
colaboradores. Contudo, um dos professores formado em Histdria desistiu da participacéo,
apos a realizacédo das entrevistas, em abril de 2013, por motivos pessoais.

O professor Roberto tem 47 anos, solteiro, natural de Itabuna, mestrando em Educacéo
Profissional pela UESC, a partir de meados de 2014. Formado em Letras pela UESC,
concluido em 1991. Iniciou o trabalho no magistério em 1986 e cursou contabilidade no
Ensino médio, que concluiu em 1985 na cidade de Itabuna. Tem 23 anos de experiéncia
profissional e atua nos Ciclos de Formacdo Humana héa 12 anos no CAD. Frequentou o 1° ano
do ensino Fundamental em 1973, no grupo Escolar Pedro Jerdnimo — Projeto Educar Itabuna.

A professora Helena tem 54 anos, natural de Salvador, é casada. E p6s-graduada (lato
sensu) em Tecnicas e Métodos de Ensino. Licenciada em Ciéncias Biologicas pela UFBA, em

1985, ano em que iniciou a sua carreira no magistério. Concluiu o ensino médio em 1979, tem
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24 anos de experiéncia na docéncia e 12 anos de experiéncia nos Ciclos de Formacéo
Humana, lecionou no CAP e CAD e permanece com elas entre 2014. Cursou o0 1° ano do
ensino fundamental em 1965, aproximadamente, no Educandario Domingos Savio, em
Salvador.

O professor Gustavo tem 42 anos, casado, mestre em Letras e RepresentacOes pela
UESC, concluido em 2011, formado em Letras pela UESC, cursou o0 ensino médio em
Itabuna. Tem 11 (onze) anos de experiéncia nos Ciclos de Formacdo Humana e 0 mesmo
tempo de experiéncia profissional, lecionando no CAD.

A professora Estela tem 37 anos de idade, casada, habilitada em Pedagogia pela
UESC, concluido em 2005, iniciou na docéncia no ano de 2004, tem 10 anos de experiéncia
profissional iniciado nos Ciclos de Formagcdo Humana, ja atuou na Educacéo Infantil, Ciclo da
Pré-Adolescéncia — CPA, CAD e CIR, tem pds-graduacdo lato sensu. Formou-se em
magistério no ensino meédio, concluido em Itabuna, no ano de 1997. Cursou o 1° ano do
Ensino Fundamental em 1985, no Instituto de Ensino Aziz Maron — IMEAM.

O grupo apresenta faixa-etaria entre 36 e 54 anos, sendo duas professoras nascidas no
final da década de 1970, dois professores no final de 1960 e uma professora no final de 1950.
Constatei que quatro docentes iniciaram a sua escolarizagdo em 1980, sendo um professor e
uma professora na primeira metade dessa década, e um professor e uma professora na segunda
metade desta década. Além disso, uma professora iniciou 0 seu processo em meados da
década de 1960.

A faixa-etaria entre 36 e 47 anos corresponde ao grupo que vivenciou a sua entrada na
escola em 1980, num periodo demarcado pelo processo de redemocratizacao do Brasil, da luta
pelo direito a escolha dos representantes da nacdo e pela busca de um maior acesso a escola
publica e gratuita no Brasil, marcado por manifestagdes populares e pela participacdo de
instituicbes e da sociedade civil organizada nos movimentos em prol de uma nova
caracterizacdo da politica brasileira. Deste grupo, duas professoras tiveram um percurso
continuo entre o inicio da escolarizagio e a conclusdo do ensino médio. E importante destacar
que um professor revelou uma interrupcdo de quase uma década em seu processo de
escolarizacdo inicial e a formacgdo no ensino médio. Além disso, outro professor evidenciou
uma distancia de cinco anos entre a concluséo do ensino médio e a graduacao.

Uma professora, cuja faixa etaria é acima de 47 anos, teve o inicio da sua
escolarizacdo em meados da década de 1960, época de vigéncia do regime ditatorial no Brasil
e de vigéncia da Lei 5692/71, e do processo de profissionaliza¢do, com énfase para 0s cursos
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técnicos. Essa professora também evidenciou uma interrupcdo entre a conclusdo do ensino
médio e a conclusdo do ensino superior de, aproximadamente, uma década.

Dentre os aspectos comuns a maioria dos professores e professoras, constatei que,
dentre os cinco, quatro realizaram o magistério no ensino médio, trés se graduaram em Letras
na mesma instituicdo, dois sdo mestres em Linguagens e Representagdes, todos realizaram
especializacdo lato sensu em suas areas de formacdo. No grupo, dois professores fizeram mais
de uma especializacéo.

Quanto ao tempo de servico na docéncia, duas professoras e um professor tém entre 19
e 24 anos; uma professora e um professor tém 12 anos, e todos lecionam nos Ciclos ha pelo
menos 10 anos. Percebe-se que o tempo de servigco na docéncia e o0 tempo de experiéncia nos
Ciclos de Formacdo Humana se mantiveram numa regularidade, como expressam os dados.

A professora Glaucia tem 36 anos, casada, natural de Itabuna, mestra em Linguagens e
Representacdes Sociais pela Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC, concluido em
2011. Licenciada em Letras, curso concluido no ano de 2001 pela mesma instituicao.
Terminou o magistério, no ensino médio, em 1994 na cidade de Itabuna. Tem 19 (dezenove)
anos de experiéncia docente, 10 (dez) anos lecionando nos Ciclos de Formacdo Humana.
Atuou nos Ciclos da Adolescéncia — CAD e nas Classes de Integracdo e Recursos - CIR e
atualmente leciona no CAD em suas trés fases na escola Viver. Frequentou o 1° ano do
Ensino Fundamental em 1988, no Colégio Acao Fraternal de Itabuna.

A professora Glaucia, em sua narrativa, expressa a rica experiéncia na sua infancia
escolar, iniciada ainda na primeira infancia. Ressalta os aspectos ludicos e atrativos do
ambiente escolar, tais como a musica. O habito de sua mae ao lhe presentear com “lindos
livros de historias” estimulou o prazer pela leitura. Brincar e ler tiveram uma relagcdo muito
préxima na infancia de Glaucia, colaborando para que apreciasse ainda mais 0s tempos
infantis na escola, descrito por ela como “uma experiéncia extraordinaria”. Ao rememorar as
lembrancas de sua infancia, a professora Glaucia narra essas lembrancas relacionando com

sua vida escolar e a sua alfabetizag&o.

Bem, Iniciei minha vida escolar muito cedo, com 1 ano e 8 meses. Lembro que me
apaixonei pela escola, 0 ambiente me atraia muito, nem chorava quando minha mae
me deixava la. Gostava de aprender as musicas, me interessava pelas atividades e
colegas, era curiosa. Na alfabetizagdo néo foi diferente, todo o universo escolar era
maravilhoso para mim e aprender a ler entdo, foi méagico. Minha mae nos
presenteava sempre (a mim e a meus irmaos) com livros lindos de histérias, contos
de fada que me fascinavam. Passava as horas livres em casa, envolvida com a
leitura. Adoraaava!!! Brincava muito também, mas a leitura para mim, para nos,
era parte integrante de nosso prazer na infancia, algo atrativo, que alimentava o
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nosso imaginario e trazia mais criatividades as nossas brincadeiras. Com o passar
do tempo, minha mée ia adequando os livros & nossa idade e cada vez mais esse
sentimento intimo com a leitura crescia dentro de nés. Na escola, me tornei uma
6tima aluna que se dedicava aos estudos com prazer. Enfim, durante a infancia a
escola pra mim foi uma descoberta extraordinaria! (Professora Gladlcia, Entrevista
Narrativa, 2013).

O professor Roberto, no excerto de sua narrativa traz a evidéncia a importancia das
relacbes criadas com seus amigos e vizinhos, em que ja imitava um professor. Ressalta a
escrita com o carvao nas paredes e no chdo, demonstrando a sua alegria em frequentar a
escola na companhia de seus irmdos gémeos, que ja frequentavam a escola. Ressalta a
organizagdo existente na sua primeira sala de aula, ao dizer que “parecia que havia uma linha
imaginaria entre os mais novos ¢ os adiantados”. Lembra-se ainda do nome de sua primeira
professora, recorrente na memoria de muitas pessoas, destaca a sua importancia como alguém
que lhe ensinou 0 mundo. Demonstra uma espécie de estranhamento ao sair dessa escola, na
educacdo infantil, e adentrar uma escola com caracteristicas bem distintas da sua primeira
escola, dentre elas o fato de haver mais de um professor e varias disciplinas. Enfatiza agora o
uso da caneta, uma vez que antes usava o carvao, e para tantos anos vivenciados, resumiu ao

expressar: uma vida na escola!

Bom, desde pequeno que eu me fazia passar por professor. Ensinava a todos os
meus amigos da rua onde eu morava. Sempre eu trazia uma novidade ou escrevia o
alfabeto nas paredes de tijolos ou no chdo. Usava o carvdo como instrumento de
escrita. Ir para a escola foi um sonho. Meus irmdos mais velhos (gémeos) ja
estudavam e eu sempre ficava com o desejo de ir junto com eles. Até que chegou
meu dia. Fui para uma escolinha particular, na mesma escola onde meus irmaos
estudavam. A professora era a mesma. FicAvamos no mesmo espago: 0S mais
adiantados e os mais novos. Somente que sentdvamos de costas em relagdo a turma
adiantada, como se houvesse uma divisoria imaginaria. O nome da professora era
Leda. Grande professora que me ensinou 0 mundo. Depois parti para o Grupo
Escolar Félix Mendonca, da Rede Municipal de Ensino. Foi um choque porque eu
tive que me envolver com diversas professoras, cada uma com sua disciplina. Até o
caderno era diferente. Foi ai que comecei a escrever com a caneta. Sempre fui um
bom aluno. Era sempre elogiado por minhas professoras. Nesta escola fiz da 1% a 42
série. Depois para o Colégio Estadual de Itabuna, onde fiz da 52 série ao 3° ano.
Uma vida na escola. (Professor Roberto, Entrevista Narrativa, 2013)

Em suas memorias infantis, a professora Helena traz a lembranca de uma professora
autoritaria, mas amavel, mostrando um aparente paradoxo na percep¢do que tinha de sua
professora, contudo, comparava-a com mée durona, a quem se devia respeito. Permaneceu

com essa professora desde a alfabetizacdo até a conclusdo da 4° serie. Demonstra que a farda,
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os cadernos, a ideia da professora como detentora do conhecimento eram mais do que naturais
e até simbolos que traziam a nogdo de pertencimento aquele lugar. Fala das brincadeiras, do
prazer de “subverter a ordem ao roubar as frutas”. E traz a ideia do ABC, da cartilha, método
empregado na maioria das escolas, naquele periodo (1965). Fala de sua alfabetizacdo e de

seus colegas como algo que dava certo, uma magica que funcionava.

Lembro que minha primeira escola era pequena e, no bairro em que morava. Tinha
apenas uma turma de cada série e uma média de 20 a 25 alunos por turma
e, apenas uma professora regente por sala, desde a alfabetizacdo até a 4° série
priméria. A professora era a autoridade absoluta, muito respeitada e dona de toda
a sabedoria e conhecimento. Usavamos fardamento com saia, um short de malha
por baixo e blusa branca com gravatinha preta. Minha professora era autoritaria
mais amavel, como se fosse uma mde a quem devemos obediéncia. Tinhamos
apenas 4 cadernos, dois de sala de aula e dois de exercicio para casa, que se
resumiam nos primeiros anos a portugués e matematica. Também brincdvamos no
recreio com brincadeiras que ndo vejo mais as nossas criangas brincarem, pois,
corriamos muito e subiamos nos pés de goiaba e manga, para pegar escondido as
frutas. Recordo que fui alfabetizada no 1° ano e que no ano anterior (curso
infantil), eram s6 atividades bem ludicas que eu gostava muito. N6s tinhamos uma
Cartilha do ABC que foi meu primeiro e Unico livro na alfabetizacéo e, quando
chegava ao final do ano, todos os alunos ja estavam lendo sem maiores
dificuldades. N&o sei que magica era essa mais quase sempre dava certo com 0s
alunos (Professora Helena — Entrevista Narrativa, 2013).

Embora nem todos os professores e professoras tenha narrado o seu processo de
escolarizacdo, uma vez que esse ndo se constituiu um dos eixos tematico desta pesquisa,
considerei importante destacar e registrar as narrativas que abordaram tal fato da infancia e da
prépria adolescéncia dos docentes.

As trajetorias de escolarizacdo e de formacdo tem sido, inclusive, objeto de pesquisas
diversas (SOUZA, 2006; PORTUGAL, 2014), pois, as tematicas que abordam 0S processos
de escolarizacdo e de formacdo destacam-se na abordagem (auto)biogréfica, por seu carater
revelador no que concerne as histérias de vida que sdo desveladas nestes contextos e que, por
vezes, refletem posturas, procedimentos e praticas que dificilmente seriam explicadas sem a
busca pela memaria dessas trajetdrias escolares e formativas.

A minha opc¢éo, entretanto, centra-se nas experiéncias profissionais dos docentes, com
foco para aquelas que ocorreram e se concretizam na experiéncia dos Ciclos de Formacao
Humana, por se constituir o foco de interesse desta pesquisa. Contudo, alguns excertos
evidenciam alguns momentos que revelam fatos e acontecimentos que caracterizaram 0s
processos de escolarizacdo e de formacédo dos referidos professores e professoras da escola

Grapilna.
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Assim, sigo na descri¢do dos locais em que atuam os colaboradores desta investigacéo,
ressaltando que as escolas em questdo sdo pontos de referéncia para uma discussao mais

ampliada da prépria rede municipal de ensino em Itabuna.

2.2.2 De onde narram os professores e as professoras?

Esta secdo se estrutura através de uma contextualizacdo dos aspectos descritivos de
duas escolas organizadas em Ciclos de Formacdo Humana, onde os professores e professoras
desta pesquisa lecionam na cidade de Itabuna. Eles e elas narram suas experiéncias, a partir
das escolas onde atuam, entretanto a Rede Municipal de Ensino em Itabuna é composta de
110 escolas, sendo 88 na zona urbana e 22 na rural®. Reconhego que essas narrativas me
ajudam a compreender ndo apenas o cotidiano dessas escolas, até porque eles se referem a
organizagéo dos Ciclos em toda a rede.

As unidades escolares descritas receberam nomes ficticios, embora, inicialmente,
tivéssemos a intencdo de revelar os verdadeiros nomes das escolas da pesquisa, consideramos
que, alguns dos professores e professoras solicitaram a preservacdo de suas identidades,
melhor seria ndo identificar também os nomes originais de suas institui¢ces de ensino. Assim,
as escolas foram aqui denominadas de Escola Viver e a Escola Semear - como doravante,
serdo identificadas ao longo da pesquisa. Vale ressaltar que da primeira escola sdo oriundos
dois professores e uma professora e da segunda, duas professoras.

Ao descrever cada unidade escolar, tive a intencdo de retratar o0 universo da pesquisa,
composto por duas escolas publicas organizadas em Ciclos de Formacdo Humana. As
unidades escolares Viver e Semear foram selecionadas por possuirem aspectos singulares que
contribuiram para esta pesquisa, a saber: terem implantado os Ciclos de Formacdo Humana
desde o seu inicio, no ano de 2002; serem escolas de grande porte e possuirem alguns espacos
que configuram a escola em ciclos; atenderem a demanda de alunos dos Ciclos da
adolescéncia e da pré-adolescéncia; a boa relagdo entre esta pesquisadora, a equipe gestora e 0
corpo docente das referidas escolas em fungdo dos vinculos adquiridos através do trabalho
anterior realizado como assessora do ensino fundamental anos finais no periodo entre 2009 e
meados de 2012.

% Dados extraidos do Departamento de Informacdes Gerenciais e informética da Secretaria de Educacio
Municipal de Itabuna.
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As informagdes constantes neste topico foram extraidas da Proposta Politico-
Pedagdgica das referidas escolas, cedidas em forma de documento digital pelas equipes
gestoras das referidas unidades escolares. Assim, como os dados referentes ao corpo docente,
discente e administrativo e as informacGes sobre as instalaces fisicas.

Ambas as escolas trazem as caracteriza¢des da Pré-Adolescéncia e da Adolescéncia
como fases que norteiam o desenvolvimento de suas a¢des educativas. A Pré-Adolescéncia é
caracterizada como uma fase em que a crianca ja possui uma organizacdo assimilativa rica e
funcionando em equilibrio com um mecanismo assimilativo. O educando encontra-se na fase
das operacOes concretas, uma etapa marcada por aquisi¢des intelectuais. Trata-se de uma fase,
onde, por vezes aparece o tédio, a autopiedade, os sonhos ambiciosos e a identificacdo com
certas personagens. Ha um aumento do raciocinio critico, por indagacao teorica sobre causas
e efeitos, por resisténcia as opinides dos adultos e por identificacdo emocional com os pares
do mesmo sexo. E natural que uma crianca se associe aos membros de seu proprio sexo,
porque através desses relacionamentos aprende a identificar-se com seu sexo e ajustar-se a
ele.

A unidade escolar Viver foi inaugurada em 1969 e se localiza no bairro de Fatima,
atendendo a familias residentes no préprio bairro, bairros circunvizinhos e periféricos da
cidade. Atende, em sua grande maioria, a um conjunto de alunos de classes populares, pessoas
simples, oriundas das classes baixa e média baixa, filhos e filhas de trabalhadores do
comércio, prestadores de servicos e profissionais autbnomos (pedreiros, pintores, lavadeiras,
empregadas domeésticas, feirantes). Grande parte dos pais dispbe apenas do ensino
fundamental incompleto o que de certa forma dificulta o acompanhamento das atividades
escolares dos filhos. Por manterem os filhos na escola, recebem o beneficio do Programa
Bolsa Familia/Governo Federal.

A comunidade em torno da unidade escolar é formada por residéncias bem
estruturadas, envolvendo em grande parte igrejas evangélicas, pequenos comércios. As ruas e
avenidas apresentam saneamento basico, e na sua maioria, sdo asfaltadas. A maioria dos
alunos, utilizam do transporte coletivo, uma vez que existem pontos de 6nibus proximos a
escola. O bairro, conta ainda com 0s seguintes servigos publicos: Posto de Salde, Escolas
Municipais e Estaduais, Creches, Rede de agua e esgoto.

A questdo da seguranca mostra aspectos de muita fragilidade, como tem ocorrido em
toda a cidade, que é considerada estatisticamente, uma das mais violentas do Estado. Existe a
necessidade de policiamento mais ostensivo nas imediac¢Ges da escola. Quanto a composicéo

familiar. Mais de 50% das familias s@o compostas por 3 a 5 pessoas, sendo familias
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constituidas por pai, méde e também avos que tém assumido funcdo de responsaveis diretos
pelos alunos. S&o muitas as familias oriundas do segundo casamento.

A escola atende ao Ensino Fundamental e se organiza em Ciclos de Formacéo
Humana: Ciclo da Infancia, Ciclo da Pré-Adolescéncia (CPA), Ciclo da Adolescéncia (CAD).
Sendo uma turma de CIN Il com 21 alunos, 12 (doze) turmas de CPA com 373 alunos,
11(onze) turmas de CAD com 235 alunos. Totalizando 646 alunos nos turnos matutino e
vespertino, formando 24 (vinte e quatro) turmas: 12 (doze) turmas, por turno, 43 (quarenta e

trés) professores e 14 (quatorze) funcionarios. Ja a estrutura fisica, conforme tabela:

Quadro 2: Estrutura fisica da Escola Viver

Estrutura Quantidade
Sala de Video 02
Sala de Teatro 01
Sala de Arte 01
Laboratdrio de Informaética 01
Sala de Coordenacdo Pedagogica 01
Sala de Direcéo 01
Sala de Vice-direcao 01
Sala de Laboratorio de Aprendizagem 01
Sala de Psicopedagogia 01
Biblioteca Comunitaria 01
Quadras Esportivas 03
Piscinas 02
Auditério 01
Patios 02
Secretaria 01

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Viver, p. 19.

A avaliacdo deve ocorrer sistematicamente durante todo o processo de ensino e
aprendizagem e nao somente ap6s o fechamento de etapas do trabalho. Esse aspecto é
processual, 0 que permite ajustes constantes para que o trabalho educativo tenha sucesso. E a
avaliacdo formativa, usada para acompanhar o processo de aprendizagem, o crescimento e a
formagéo dos alunos, com o objetivo de corrigir e melhorar os processos de ensino e de
aprendizagem, evitando o fracasso antes que este ocorra. Baseia-se em relatorios de
acompanhamento detalhado do desenvolvimento dos alunos, em tomadas de decisdes e
constantes revisdes de estratégias de acdo, podendo utilizar-se de provas objetivas e outros
instrumentos que permitam acompanhar o desenvolvimento de cada aluno.

A Escola Municipal Semear foi fundada no dia 27 de julho de 1979, situada no centro

de Itabuna, ofertando nessa década desde a educacao infantil até o curso de magistério, marco
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de sua existéncia, que por forca da LDB 9394/71. Ela ja ofereceu & comunidade o curso de
Magistério, marco de sua existéncia, que foi extinto em 2002.

O Projeto Politico-Pedagogico se alicerca no Artigo 34 da Lei 9394/2006 ao afirmar
que: “a jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro horas de trabalho
efetivo em sala de aula, sendo o progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na
escola”. No ano de sua implementagdo sua meta consistiu em implantar e implementar a
Escola de Tempo Integral nos segmentos do Ciclos da Pré-Adolescéncia e Ciclos da
Adolescéncia, fases I, 1l e Ill, adequando a estrutura ao espaco fisico da unidade escolar as
demandas educativas, sobretudo aproximar o curriculo bésico e as oficinas curriculares as
questBes didatico-pedagdgicas presentes na proposta dos Ciclos de Formagdo Humana, tendo
como principio o direito a educacéo e qualidade.

Na escola, os alunos entram as 7h e saem 16h. No turno matutino, os alunos estudam
as disciplinas obrigatérias do Curriculo Béasico e no turno vespertino, sdo oferecidas as
seguintes oficinas: Informatica, Teatro, Xadrez, Violdo, Musica, Flauta Doce, Bateria, Xadrez
Tradicional, Ginéstica Ritmica, Danca Contemporanea, Futsal, VVolei, Basquete, Letramento,
Monitoria da Lingua Portuguesa e da Matematica, Capoeira, Formacao Pessoal, Cine Clube e
Horta Escolar, ao passo que a escola conta com uma média de 42 professores, 14 funcionarios
e 530 alunos.

Quanto a organizacdo curricular visa considerar as fases de desenvolvimento
bioldgico, afetivo, sociocultural a partir das linguagens verbal (escrita e falada); artistica e

matematica. Em sua proposta apresenta um quadro da matriz curricular.

Quadro 3: Matriz Curricular — curriculo basico Ciclo da Pré-adolescéncia — CPA

AREA DISCIPLINAS CARGA-HORARIA — CH
EXPRESSAO Lingua Portuguesa 03 T (Tempo)
Educacdo Fisica 01T
MATEMATICA Matematica 03T
CIENCIA DA NATUREZA | Ciéncias 03T
CIENCIAS SOCIAIS Historia 01T
Geografia 01T
TOTAL 12 Tempos

*Um tempo/aula equivale a 2 horas
Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Semear

Quadro 4: Matriz Curricular — curriculo basico Ciclo da Adolescéncia CAD

AREA DISCIPLINAS CARGA-HORARIA — CH
EXPRESSAO Lingua Portuguesa 03 T (Tempo)
Lingua Estrangeira 01T
Educacdo Fisica 01T
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MATEMATICA Matematica 03T
CIENCIA DA NATUREZA | Ciéncias 03T
CIENCIAS SOCIAIS Historia 01T
Geografia 01T
Filosofia 01T
TOTAL 15 Tempos

*Um tempo aula equivale a 1h25 hora/aula
Fonte: Projeto Politico-Pedagégico da Escola Semear

Quadro 5: Matriz curricular: oficinas curriculares CPA- CAD

OFICINAS DISCIPLINAS CARGA-HORARIA —
CURRICULARES CH
FORMAGCAO PESSOAL E | Formagéo Pessoal e Social 01 T (Tempo)
SOCIAL Lingua Estrangeira: Espanhol

Educacdo Ambiental
INFORMATICA Informatica Basica 01T
EDUCACIONAL Laboratério de Multimidias

Tecnologia e Trabalho
Montagem de computadores

ATIVIDADES Teatro 01T
ARTISTICAS Artes

Danca

Instrumentos: violdo, percussao e canto
ATIVIDADES Ginastica ritmica 01T
ESPORTIVAS

Capoeira

Esportes: futsal. voleibol, basquete,

baleado

Xadrez tradicional
ESTUDOS Lingua Portuguesa 04 Tempos
MONITORADOS Matematica

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Semear

As criancas e os adolescentes matriculados provém de familias de classe social baixa e
média, os pais e as maes sao trabalhadores do comércio e profissionais liberais. A maioria dos
pais dos estudantes cursou o Ensino Fundamental completo, outros tém Ensino Médio e
poucos sdo analfabetos. Muitos deles estudaram na escola. Segundo a coordenadora, a
integracdo da escola com a comunidade se faz por intermédio de reunides de pais e mestres e
de eventos culturais. Quanto aos equipamentos, a escola Semear dois aparelhos de televisao,
dois aparelhos de DVD, dois mimedgrafos a alcool, 16 (dezesseis) computadores, quatro
unidades na secretaria e 12 (doze) no pequeno laboratorio, um notebook, duas impressoras,
dois radios portateis.

Os alunos matriculados na escola encontravam-se na faixa etaria entre 04 a 31 (quatro
a trinta e um) anos. Mais de 70% (setenta por cento), cerca de 252 (duzentos e cinquenta e

dois) alunos é composta por adolescentes. A diversidade de religides € outro fator marcante na
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escola. Além da presenca de membros da Igreja Catdlica, nesta escola, muitos estudantes e
suas familias.

O quadro técnico-administrativo dos prédios que compdem a unidade escolar é
composto por 10 funcionarios, sendo 4 (quatro) dirigentes e uma coordenadora pedagodgica,
duas secretérias escolares e 3(trés) motoristas que atendem a escola ndcleo/unidade escolar no
servigo de transporte dos estudantes, dos cinco profissionais, quatro sdo pais de alunos da
escola.

O quadro docente € composto por 42 professores; todos possuem graduacdo —
licenciaturas; dos quais 09 (nove) sdo especialistas e 01 (um) é mestre em educacao; 02 (dois)
estdo em formacdo inicial docente, uma na Licenciatura em Geografia e outra em Pedagogia.

As dirigentes escolares sdo licenciadas: a diretora € pedagoga e especialista em
Alfabetizacdo e Letramento e a vice-diretora é geodgrafa. A coordenadora pedagogica €
pedagoga, especialista em Educacdo Ambiental para a sustentabilidade pela Universidade
Estadual de Feira de Santana — UEFS e em Educagdo do Campo e Desenvolvimento
Territorial do Semiarido na Universidade do Reconcavo da Bahia — UFRB.

No que se refere a avaliacdo do rendimento escolar, a coordenadora afirmou que a
escola adota a perspectiva da avaliagdo processual, com a utilizacdo de diferentes
instrumentos e procedimentos avaliativos, como por exemplo: uso de portfélios, relatdrios de
pesquisa de campo, seminarios, relatos de experiéncias, analise de livros literarios (diarios). O
uso dos referidos instrumentos varia de acordo com o planejamento dos professores e dos
objetivos das disciplinas que compdem a proposta curricular da escola.

A escola participa de diversos Programas, a saber: Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD; Alimentagdo Escolar (PNAE/PNAC) — Merenda Escolar; Plano de Desenvolvimento
da Escola — PDE e Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE do Governo Federal e
Programa Mais Educacéo, através das a¢fes do Ministério da Educacdo — MEC.

Ap0s tais consideracdes sobre 0 método e o ldcus da pesquisa, num cenario marcado
pelo avango da globalizagdo econdmica e cultural as referéncias ético-politicos perdem o
significado, trazendo uma espécie de descrédito para a educacdo, e nesse contexto, a propria
escola. A sociedade do consumo, faz com que as pessoas acreditem que as conquistas
humanas estdo sempre atreladas as suas posses, num sistema que seduz e inclusive faz
promessas, mas ndo as cumpre, ou a sociedade em que ndo existe o cidaddo, mas o

contribuinte.
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Entdo, pode-se pensar como a educacgdo escolar se constitui na atualidade e de que
modo reforca a sedimentacdo ou contribui para a contestacdo do projeto hegemonico
neoliberal na sociedade brasileira?

Embora compreenda os efeitos devastadores da liberalizacdo do mercado sobre o
processo educacional, que podem conduzir a descrenca de sua atuacgdo, afirmo que o papel
transformador com o qual a educacdo pode se comprometer é esperado por todos o0s
individuos que buscam um pais mais justo, que diminua ou extinga as desigualdades sociais e
reestabeleca a dignidade dos homens e mulheres que depositam nela a sua confianca. Nao é
uma educacdo redentora o que se quer com essa reflexdo, mas, sim confirmar a posicéo
assumida neste texto, ou seja, de reconhecimento dos limites da educagdo numa sociedade em
que predominam os interesses particulares, a supremacia dos interesses hegemdnicos de
determinadas classes, mas, concomitantemente, de ndo esvanecer o papel de emancipacédo que
cabe a educacéo.

Esta forma de compreender a educacdo é também defendida por Severino (2006, p.
314) para quem “Educar contra-ideologicamente é utilizar com a devida competéncia e
criticidade, as ferramentas do conhecimento, as Unicas de que efetivamente dispde para dar
sentido as praticas mediadoras de sua existéncia real”. A escola ¢ situada como espaco de
interacdo entre o0s projetos coletivos politicos e pessoais dos individuos e se torna responsavel
transposicao das acGes pedagdgicas para 0 ambito da educacgdo propriamente dita, aquela que

possibilita ao educando reconhecer-se como cidadao. Sobre essa questdo considera

Para que se possa falar de um projeto impregnado por uma intencionalidade
significadora, imp0e-se que todas as partes envolvidas na pratica educativa de uma
escola estejam profundamente integradas na constituicdo e no vivenciamento dessa
intencionalidade. [...] no &mbito de um projeto educacional todas as pessoas
envolvidas precisam compartilhar dessa intencionalidade, adequando seus objetivos
parciais e particulares ao objetivo abrangente da proposta pedagdgica decorrente do
projeto educacional. Mas para tanto se impde que toda a comunidade escolar seja
efetivamente envolvida na construcdo e na explicitagdo dessa mesma
intencionalidade. E um sujeito coletivo que deve instaura-la... (SEVERINO, 2006,
p.315).

Entdo, o autor indaga e investe na reconstrucdo da sociedade, no carater emancipatorio
da educacdo e na reconstrugdo dos individuos a partir do coletivo. Nesse sentido, na
cooperacdo é que a democracia se fortalece e torna-se vidvel pensar em realidade distinta da

gue temos e ndo é esta uma tarefa facil a ser cumprida pelas sociedades neoliberais.
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Contar é tao dificultoso. Ndo pelos anos que ja se
passaram. Mas pela astlcia que tem certas coisas
passadas de fazer balancé, de se remexerem dos
lugares...

(Guimaraes Rosa, 1983, p.142)

A epigrafe de Guimaraes Rosa inspira este capitulo que versa sobre o estado da arte da
Educacao Escolar em Ciclos e revela bem o que sinto ao narrar a experiéncia dos Ciclos na
realidade da Rede Municipal de Itabuna. A inquietagdo de buscar nas minhas memdrias
vivéncias e remexer nas memorias de outros, a fim de evocar lembrancas que traduzam as
vivéncias dos professores e professoras no cotidiano escolar.

O proposito deste capitulo foi realizar uma retomada de alguns aspectos do cenério
historico-politico brasileiro, a partir dos anos de 1980. Realizei um estado da arte da
escolaridade em Ciclos no cenério brasileiro, para em seguida adentrar nas narrativas docentes
da organizacdo escolar em Ciclos na Rede Municipal de Itabuna, denominada Escola
Grapiuna, trazendo ao cerne desta dissertacdo, por meio dessas narrativas 0s eixos da pesquisa
concernentes a inser¢do nos Ciclos de Formacdo Humana, as préaticas pedagogicas nos Ciclos
de Formacéo e a cultura dominante nos ciclos.

A redemocratizacdo do Brasil se configurou como um processo de transicdo politica
gue extinguiu regimes ditatoriais. A primeira ocorreu em 1945, com o fim do Estado Novo
(1937-45), por meio do golpe militar implementado pelo governo Getulio Vargas. A segunda
transicdo aconteceu em 1985, com o fim do regime militar (1964-85), conforme Chaves
(2011). Trato aqui do periodo de abertura politica, ou seja, de recuperacdo das instituicoes
democraticas abolidas pelo chamado Regime Militar, instituido em 1964, e que impunha
desde aquele ano um regime de excecdo e de censura as institui¢cbes nacionais.

Os militares enfrentavam dificuldades para recuperar a economia do pais. Nessa
época, os indices de inflacdo eram muito altos, além dos inimeros casos de corrupgdo na
maquina publica revelados pela imprensa. Os setores de salde e educagdo enfrentavam
rombos enormes e a sociedade pressionava para que os militares deixassem o poder e com a
eleicédo pelo colegiado eleitoral, em 1985, de um presidente da republica®.

Com a redemocratizacdo do pais, consolidada na Constituicdo Federal de 1988, a

legislagdo assegura o exercicio democratico, a elei¢do direta dos representantes politicos, a

% Entretanto, Tancredo Neves foi internado antes de ocupar o cargo e faleceu um més depois. Quem ocupou o
cargo da presidéncia foi seu vice, José Sarney. Durante 0 Governo Sarney, uma nova Constitui¢do foi formulada
e concluida em 1988. O texto previa o fim da censura e proclamava o direito as liberdades civis da sociedade.
Em 1989, a sociedade votou pela primeira vez ap6s o fim do Regime Militar, elegendo como presidente
Fernando Collor de Mello.
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participagdo popular na tomada de decisbes, fosse atraves de manifestacbes de carater
classista, como os movimentos de trabalhadores, seja por meio de manifestacbes pela
manutencdo dos direitos sociais. A efervescéncia da reabertura politica e de reabilitacdo da
cidadania, a sociedade brasileira, vai incorporando, por imposi¢cdes de politicas mundiais
neoliberais, a reforma do Estado, o que se firma, especialmente na década de 1990, com
implicacdes na organizacdo do mundo da economia, do trabalho e da educagdo. E
especialmente esta Ultima que interessa e que traz a possibilidade de reorganizacdo dos
sistemas de ensino.

A organizagdo e mobilizagdo popular marcam o momento da discussdo das tematicas
educacionais quando da elaboracdo da Constituicdo Federal de 1988. Entidades, associa¢des
cientificas e sindicais da area, profissionais e populacdo envolvem-se nas discussdes e
apresentam propostas para a educacao nacional, que com o apoio de organizacdes populares,
traziam os anseios oriundos dos diversos setores e grupos de profissionais, que através dos
sindicatos e associagOes de classe podiam agora, organizar-se na luta por causas comuns®.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/96), que introduz mecanismos que
referendam a implementacdo de ciclos, conforme o seu Artigo 23, e aos Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs — faz com que ao final dos anos 90, as justificativas tedricas e
legais ganhem ainda mais corpo nas discussdes educacionais brasileiras. O artigo 23 da
LDB/96 define a forma de organizacgdo das escolas, indicando que a Educacdo Bésica podera
organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos néo seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim 0

recomendar.

0" As manifestacBes por melhorias nas condicées de trabalho além das vozes vindas da Igreja Catélica, em
especial as de Dom Evaristo Arns, arcebispo de Sdo Paulo, e Dom Hélder Camara, arcebispo emérito de Olinda e
Recife, além de Leonardo Boff, representante mais conhecido da Teologia da Libertacdo, que defendia o
engajamento social do clero, além das atividades promovidas pelas comunidades eclesiais de Base (CEBs). A
imprensa, especialmente a chamada "alternativa" voltava com forca a atividade, fazendo forte oposicdo ao
governo. Mas, o ponto maximo do periodo da redemocratiza¢do foi sem dlvida o movimento pelas Diretas-J4,
campanha que mobilizou milh8es no final do mandato do presidente Jodo Figueiredo, buscando pressionar o
Legislativo a aprovar a chamada Emenda Dante de Oliveira, de autor do parlamentar mato-grossense, e que
restituia o voto direto para presidente. A campanha pelas Diretas-Ja marcou a década de 80 no Brasil, e uniu
personalidades de todos os campos em torno do desejo do voto, que acabaria frustrado, pois a Emenda nédo foi
aprovada (CHAVES, 2011).
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3.1 Brasil: a escolaridade em ciclos

No cenario brasileiro, nos ultimos 20 anos, diversas alternativas de organizacdo do
tempo escolar (anos de escolarizacdo) no Ensino Fundamental foram implementadas,
principalmente, nas redes publicas de ensino. Constatam-se, em estudos como o de Mainardes
(2006) diferentes modalidades de organizacdo da escolaridade em ciclos, tais como: Ciclos de
Aprendizagem, Ciclo Basico de Alfabetizacdo, Regime de Progressdo Continuada, Blocos
Iniciais de Alfabetizacdo, Ciclos de Formacdo. Na investigagdo que realizei sobre a
escolaridade em ciclos, apesar de entrar em contato com diversos tipos existentes no Brasil,
meu recorte tedrico assenta-se no Ciclo de Formacdo, também conhecido como Ciclo de
Formacdo Humana.

No Brasil, no ano de 1984, o termo “ciclo” passou a ser utilizado para designar
politicas de ndo reprovacdo, demarcado pela implantacdo do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo —
CBA na rede estadual de Sao Paulo naquele mesmo ano. Embora, desde 1910 ja existisse o
debate sobre a demanda por politicas de ndo reprovacdo. A criacdo dos grupos escolares*,
nessa época, aparece como uma estratégia para organizar o ensino de forma mais homogénea
e, concomitantemente, organizar a educacdo publica de massa no contexto da expansdo do
acesso do povo a escola. Ao adotar o regime seriado, o Brasil implementava um regime que
estava sendo disseminado pelo mundo. Entretanto, o regime seriado e o sistema de promocao
baseado na promoc¢édo dos alunos acarretaram dois graves problemas: a reprovacdo e evasao,
problemas que permanecem neste século XXI (MAINARDES, 2009).

Entre as décadas de 1910 e 1920 as autoridades educacionais ja recomendam a
aprovacao de todos os alunos do 1° para o 2° periodo todos os alunos, como uma forma de
minimizar a falta de vagas na escola, outro problema grave naquele contexto. Em 1950 a
discussdo sobre a reprovagdo € retomada sobre a discussdo sobre a reprovacdo com as
discussdes sobre “promog¢do automatica” e que foram fortalecidas na década de 1960,
estabelecendo um embate entre as autoridades politicas que a defendiam como Anisio
Teixeira e Juscelino Kubitschek, os que se opunha como Luis Pereira e Jardim Moreira. Ao

defenderem a promogdo automatica as autoridades e intelectuais utilizavam como pardmetro

*! Embora a nogéo de seriagdo ja estivesse presente, por exemplo, no colégio Sao Pedro II, em 1837, os estudos
histéricos indicam que os prédios dos grupos escolares eram construidos de acordo com modernos preceitos
pedagdgicos e de higiene e ofereciam a educacdo primaria completa (quatro anos) e um curriculo enciclopédico
enriquecido, para os padrdes da época. A criagdo desses grupos escolares era uma questdo central do periodo
republicano que estava se iniciando.



89

paises desenvolvidos e tentavam adequar a realidade educacional do Brasil as recomendacdes
de 6rgdos como Unesco, que justificavam o apoio & promogdo automatica para reduzir as
taxas de reprovacao e evitar o desperdicio de verbas publicas (IDEM).

Conforme Barreto e Mitrulis (1999)*, as experiéncias pioneiras e politicas de nao
reprovacao sdo evidenciadas entre a década de 1958 e a década de 1984. A primeira delas foi
implementada no estado do Rio Grande do Sul, denominada Reforma da Educagdo Primaria
justamente em 1958. QOutras experiéncias representativas foram: a Promog¢éo por rendimento
efetivo (1959-62), realizada no Grupo Escolar experimental pela Secretaria da Educacdo do
Estado de Sdo Paulo; a organizacdo do ensino primario em fases e etapas (1960-1963) no
Distrito Federal; Organizacdo em Niveis (1968) no estado de Pernambuco; Organizacdo em
Niveis (1969-71); Sistema de Avangos Progressivos (1970-1984) na rede estadual de Santa
Catarina e 0 Bloco Unico (1979-1984) no estado do Rio de Janeiro, que o Bloco Unico, que
se configurava pelos dois primeiros anos da alfabetizagdo como um ciclo sem reprovacéo.
Embora essas experiéncias ndo sejam detalhadas nesse texto, cita-las constitui-se uma
necessidade para alinhavar a compreensao historica desse processo.

Na década de 1980, no cenario da redemocratizacdo brasileira, o Ciclo Basico de
Alfabetizacdo — CBA se afirmam com a implantacdo de Ciclos de Alfabetizacdo em varias
redes de ensino estaduais na década de 1980. O que ocorreu em Sdo Paulo, por exemplo, em
1983, quando o Ciclo Basico de Alfabetizacdo foi instituido em todas as escolas da Rede
Municipal de Ensino e estendido para a toda a Rede Estadual em 1985. Na sequéncia, 0 CBA
foi implantado nas redes estaduais das cidades de Minas gerais (1985), Para (1987), Parana
(1988), Goias (1998) e Rio de Janeiro (1993), A escolaridade em Ciclos € uma politica que
desde a década de 1980, passou a ser debatida e implantada em varios municipios
brasileiros®. Vale destacar que o CBA se tornou uma referéncia valiosa para as propostas de
ciclos a partir de 1990.

E importante frisar a existéncia dos Ciclos de Aprendizagem Plurianuais**, discutidos
em inameros sistemas educacionais no mundo, que substituem as etapas anuais de progressao
por etapas de ao menos dois anos, fixando objetivos de aprendizagem para cada ciclo,

recebendo a denominacgéo de Ciclos de Aprendizagem, e dos Ciclos de Desenvolvimento ou

*2 De acordo com Barretto e Mitrulis (1999), em ambito mundial, a organizacéo escolar por ciclos ocorreu em
paises como Alemanha, Espanha, Estados Unidos da América e Argentina.

* Conforme Barretto (2008), as regides sul e sudeste detém a maioria das escolas cicladas, sendo que no ano de
2002, 10,9% das escolas (publicas e privadas) sdo organizadas em ciclos; 8,5% possuem ciclos e seriagéo.
Segue-se, entdo, uma expansdo dos ciclos de aprendizagem e de formacdo humana nas redes de ensino
municipais a partir de 1990.

*Cf. PERRENOUD, Philippe. Os Ciclos de Aprendizagem — um caminho para combater o fracasso escolar.
Porto Alegre: Artmed, 2004. Este autor é o elaborador desses ciclos.
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de Formagdo Humana, sendo estes dois Ultimos as organizagdes existentes mais comuns no
Brasil.

Uma breve distincdo entre eles revela que os Ciclos de Aprendizagem consistem na
organizacdo e na promocdo dos alunos baseados na idade cronoldgica. Os Ciclos podem ser
de dois ou trés anos de duracdo, e os alunos que apresentam maiores dificuldades podem ser
reprovados ao final de cada ciclo, conforme Mainardes (2007), podem se distinguir de acordo
com os locais em que sdo implantados. A ideia central nesses ciclos é de que o tempo mais
flexivel pode favorecer a aprendizagem dos alunos, sem a pressdo do limite ano/série que
demarca a organizacao seriada, ainda que admita a reprovacdo do aluno ao final de cada ciclo.

A rede municipal de S&o Paulo implantou, em 1992, uma experiéncia de ciclos que
organizou os oito anos do ensino do 1° grau®, que foi estruturado em trés Ciclos: inicial (12,
22,32 séries); ciclo intermediario (4?3, 5% e 62 séries) e ciclo final (72 e 82 séries). A retencdo s
poderia ocorrer no final de cada ciclo, possibilitando ao aluno fazer sempre o Gltimo ano
correspondente. Essa experiéncia foi considerada importante para fortalecer a visdo da
escolaridade em ciclos nos demais contextos brasileiros.

Em 1998, algumas redes implantaram o regime de progressdo continuada, incluindo
Séo Paulo, alicercadas no paragrafo 2° do Artigo 32* da LDB. Ainda nesse sistema, admite-se
a reprovacdo ao final de cada ciclo. Os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs (1997)
indicavam a divisdo dos 8 anos do Ensino Fundamental em 4 ciclos de dois anos cada.
Embora reconheca que os PCNs ndo tenham proposto uma efetiva ruptura com o regime
seriado.

Duas experiéncias de Ciclos de Formacao se destacaram em duas importantes capitais,
foram elas a Escola Cidada e a Escola Plural, ocorridas em Belo Horizonte, ocorridas em
Minas Gerais e Belo Horizonte, respectivamente, e realizam mudangas radicais na avaliagéo
da aprendizagem, no curriculo e nas metodologias de trabalho. Quanto a escola Cidada propde
a organizacao do ensino e da aprendizagem em Complexos Tematicos, com base em Pistrak,
segundo Krug (2001).

Quanto & avaliagdo, prop0s a progressao simples (0s estudantes seguem o0 seu percurso
escolar regularmente); a progressdo com plano didatico de apoio (em que o aluno segue para o

ano seguinte com um plano didatico pedagogico especifico que contemple as suas

** As nomenclaturas e a organizagdo do ensino fundamental so relatadas com as nomenclaturas da forma era
estruturado no periodo para facilitar a compreenséo e nao foram substituidos para facilitar a compreenséo. O que
eram séries do 1° grau se converteu em ‘anos do ensino fundamental’, que foi ampliado para nove anos em 2006.
* O paragrafo 2° do Art. 2° da LDB legitima que “0s estabelecimentos que utilizam a progresséo regular por
série podem adotar no ensino fundamental o regime de progressdo continuada, observadas as normas do
respectivo sistema de ensino (BRASIL, 1996).
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dificuldades de aprendizagem); progressao sujeita a uma avaliacdo especializada (para alunos
que necessitem de um acompanhamento mais especializado, contando, inclusive com o apoio
de outros profissionais).

A Escola Plural primou pela utilizacdo de projetos e de trabalho e atividades
significativas em cada ciclo. Considerando alguns aspectos, tais como: participacdo nas
atividades em grupo, desempenho dos alunos nas areas de conhecimento, procedimentos dos
alunos na construcéo dos seus processos de aprendizagem. Em termos praticos, os professores
e professoras sdo orientados/as a sobre avancos e dificuldades dos alunos para cada aspecto
apresentado no processo avaliativo.

Ao final da década de 1990, os Ciclos de Formacdo foram implantados em outras
redes de ensino em algumas escolas das redes estaduais de ensino do Mato Grosso e do Ceara.
As redes municipais de Araraquara (SP), Cuiaba (escola Sard), Rio de Janeiro, Vitoria da
Conquista (BA), Criciuma e Indaial (SC).

Autores que teorizam sobre os ciclos, tais como Mainardes (1999); Arroyo (1999;
2004); Krug (2001; 2002), Lima (2011) e Fernandes (2009), apontam que na escolaridade em
ciclos a proposta é que o individualismo caia por terra, porque se reconhece que 0s sujeitos
nao tem o mesmo ‘“ponto de partida”, quer dizer as suas condi¢des econdmicas, culturais,
sociais e politicas sdo totalmente distintas em nosso pais, logo, podem determinar os “pontos
de chegada” quer dizer o que intentam alcangar seja um diploma, um bom emprego ou o que
consideram como “ser bem sucedido”.

Como cita Fernandes (2009), salvo algumas excecdes, 0s principios da autonomia, do
trabalho coletivo e da verdade provisoria sustentam essas novas formas de pensar e de
organizar a escola béasica. A insercdo dos ciclos nas diversas redes de ensino, especialmente
nas redes publicas, tem obrigado a escola a reconhecer e a conviver com diferentes Idgicas e
na propria compreensdo de tempo e de espaco, bem como de principios e valores, por vezes,
contraditérios. As organizac6es em ciclos propdem uma ruptura radical com a l6gica seriada e
com as préaticas de reprovacao, e perspectivam redimensionar curriculo, avaliacdo e gestdo da
escola o que se reflete na mudancga do cotidiano e da prépria cultura escolar.

Ao realizar uma investigacdo sobre a experiéncia de professore/as nos Ciclos de
Formacdo, na cidade de Itabuna, cuja denominacdo € de Escola Grapiuna, deparei-me com
pesquisa sobre a categorizacao realizada por Mainardes (2009), no periodo de 2002 a 2006, a
partir de teses e dissertagdes realizadas no Brasil, cujo objeto de estudo se centrava na
escolaridade em Ciclos, extraidos do site da CAPES. Posteriormente, o estudo foi ampliado

att o ano de 2013. Realizei, entdo, uma selecdo, a partir dele, extraindo destes
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especificamente os trabalhos voltados para os Ciclos de Formagdo Humana, ou que mesmo
tratando de outros tipos de Ciclos, tais como os Ciclos de Aprendizagem ou o Ciclo Bésico de
Alfabetizacéo, tinha também os Ciclos de Formacdo humana em seu roteiro de pesquisa.
Dessa maneira, do total de 245 (duzentas e quarenta e cinco) teses/dissertacdes
catalogadas, selecionei 141 (cento e quarenta e uma)*, as quais organizei conforme as

categorias tematicas ja utilizadas pelos autores:

Quadros 6: Categorizacdo de teses e dissertaces sobre a organizacdo da escolaridade
em Ciclos de formacéo no Brasil (2000 a 2013)

CATEGORIAS QUANTIDADE

1. | Processos de ensino-aprendizagem em ciclos (escola e sala de aula) 28
2. | Avaliacdo da aprendizagem dos alunos 22
3. | Ciclos e questdes curriculares 18
4. | Implementacéo de politicas de ciclos 16
5. | Organizacao do trabalho pedag6gico da escola em ciclos 12
6. | Opinido de professores, alunos e pais 11
7. | Ciclos e formacdo continuada de professores 06
8. | Concepcdo e formulagdo de politicas de ciclos 05
9. | Ciclos: impactos sobre o trabalho docente 04
10| A politica de ciclos e seus fundamentos (psicoldgicos, filosoficos, 04

historicos, sociol0gicos)
11| Ciclos e gestdo 03
12| Impacto no processo de aprendizagem e andlise do desempenho de 03

alunos
13| Ciclos e educacéo inclusiva 03
14| Ciclos e seriacdo 03
15| Ciclos e relagao escola-familia 02
16| Politica de ciclos — analise comparada 01

TOTAL 141

Fonte: Mainardes (2009)

A andlise dos temas evidenciados nessas producdes académicas revela uma
predominancia da reflexdo sobre a aprendizagem — se somamos as teses/dissertagdes sobre 0s
processos de ensino-aprendizagem em ciclos (escola e sala de aula) e a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos, obtivemos 50 (cinquenta) produgdes em um total de 147, o que
demonstra a pertinéncia do tema. De fato, esta € uma questdo crucial no processo de
implantacdo/avaliagdo da politica de ciclos.

Algumas pesquisas investigadas sdo elencadas a seguir sobre os Ciclos de Formacao e
contribuem para a pesquisa do presente objeto uma vez que apresentam como foco a opinido

de professores que atuam nos Ciclos de Formacdo Humana e as praticas pedagogicas

" Mainardes esclarece que algumas teses e dissertacdes foram incluidas em mais de uma categoria.
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desenvolvidas nestes ciclos. Segue uma lista de seis dissertagdes e trés teses com as
respectivas categorias que contribuiram para ampliar a compreensdo da tematica sobre Ciclos
de Formacdo Humana no contexto brasileiro.

O trabalho de Barbosa (2006) versa sobre praticas escolares: aprendizagem e
normalizacdo dos corpos, situando-se no campo dos Estudos Culturais em Educacdo e
utilizando referencial tedrico foucaultiano. Analisou as praticas escolares dos anos iniciais do
ensino fundamental com o objetivo de desnaturalizar o cotidiano de tais praticas. O estudo foi
realizado em uma escola da rede municipal de Porto Alegre, organizada a partir da proposta
curricular por Ciclos de Formagéo e procurou problematizar o funcionamento de algumas
praticas e seus efeitos no que diz respeito a normalizacdo dos corpos posicionados como nao
aprendentes e também analisou como essas praticas também agiam sobre os demais sujeitos
(professores/as e familiares) que delas participam.

Ao colocar em evidéncia a operacionalizacdo de tais praticas em seu cotidiano, a
autora investe na reflexdo da l6gica normativa e normalizadora que as constitui enguanto
instancias produtivas e produzidas, possibilitando a discussao das relacdes de poder existentes
em seu interior e que se caracterizam por seus movimentos de resisténcias dos diferentes
sujeitos e pela producdo de mdaltiplos saberes que conformam o espaco escolar em um
complexo normalizador e conformador de corpos escolares.

O estudo realizado por Bossle (2003) se constitui uma pesquisa de natureza
qualitativa, do tipo etnografica, e tematizou sobre "O planejamento de ensino dos professores
de educacéo fisica do 2° e 3° ciclos do ensino fundamental da rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre/RS". Tratou-se de uma pesquisa realizada em quatro unidades escolares da Rede
de Ensino, onde buscou compreender os significados atribuidos pelos docentes sobre o
planejamento de ensino e sua pratica educativa cotidiana, tendo como referencial a Proposta
Politico-Pedagdgica implantada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre.

O trabalho foi realizado com os professores em seu cotidiano nas escolas. Os aspectos
destacados pela andlise permitiram compreender a singularidade da concepcdo de
planejamento de ensino frente as demandas do cotidiano nas escolas dessa rede de Ensino.
Assim, ao atribuirem significados ao planejamento de ensino, os docentes enfatizaram as
limitacOes e as possibilidades de construcdo das suas praticas educativas no cotidiano de
quatro escolas.

Na pesquisa realizada por Chagas (2013), a autora investigou "O trabalho pedagdgico
com alunos que apresentavam defasagem entre a idade e a escolaridade em uma escola

estadual do municipio de Caceres de Mato Grosso”, por meio de um estudo de caso. Esse
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estudo analisou algumas escolas do Sistema Municipal de Educagéo, que deixaram de atender
a demanda os alunos da 3?2 fase do I ciclo do ensino fundamental, levando muitos alunos a se
matricularem nas escolas estaduais. Nesse sentido, esta pesquisa investigou como 0S
professores e professoras de uma escola organizada por ciclos de formacdo humana
organizavam o trabalho pedag6gico no contexto de enturmacéo, considerando a necessidade
da incluséo dos educandos.

Esse problema suscitou outros questionamentos, tais como: de que forma os alunos
inseridos no processo de enturmacéo significam a relacdo entre o conhecimento ja construido
ao longo de sua trajetdria escolar e de vida e o conhecimento veiculado no contexto escolar.
Assim, a pesquisa objetivou compreender como se da o trabalho pedagdgico em uma escola
organizada por ciclo de formacdo humana, no contexto de enturmacdo de alunos em
defasagem idade-ciclo.

Os dados da pesquisa apontaram que a escola encontra dificuldades em efetivar os
ciclos de formagdo humana, em decorréncia da falta de interesse dos alunos e dos familiares, e
da dificuldade dos alunos em acompanharem a fase em que estdo matriculados. Além das
dificuldades dos professores em atuar nessa nova forma de organizagdo do ensino, a pesquisa
constatou que ha resisténcia em relacdo aos ciclos e a enturmacdo, bem como a falta de
motivacao dos alunos em razéo de fatores sociais e econdmicos que se refletem na escola.

A pesquisa de Correia (2004), intitulada "Ciclos de formacdo e organizacdo do
trabalho pedagdgico na Educacdo Fisica", discutiu a organizacdo do trabalho pedagdgico do
professor de Educacdo Fisica frente a reestruturacdo do ensino fundamental da Rede
Municipal de Ensino de Goiania em ciclos de formagdo do desenvolvimento humano. Os
estudos referentes aos ciclos de formacgéo foram realizados mediante a leitura de documentos
editados pela propria Secretaria Municipal de Ensino de Goiania, de artigos e livros que
discutem a proposta e outros que discutem a pratica pedagdgica no ambito da Educacgéo
Fisica.

A autora realizou uma pesquisa de campo, do tipo qualitativa, dividida em dois
momentos: no primeiro, foram entrevistados professores de Educacéo Fisica do ciclo 1l e, no
segundo, foram feitas observacOes, em sala de aula, de um professor. Buscou, assim,
caracterizar os professores de Educacdo Fisica e apreender como eles situam sua disciplina no
ambito da escola organizada em ciclos de formacéo e, ainda, como se verifica sua pratica
pedagogica. Foram observadas diferencas na organizagdo do trabalho pedagdgico do
professor de Educacédo Fisica. Os dados revelaram que ndo houve uma significativa alteracdo

na préatica do professor, ocorrendo uma tendéncia ao distanciamento da pratica pedagdgica
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docente em relacdo aos principios da proposta de ciclos de formacao.

A pesquisa de Oliveira (2003), por sua vez, denominada "Ciclos de formagéo, préatica
pedagdgica e saberes docentes: certezas e incertezas no cotidiano de uma Escola Plural®,
analisou os processos de organizacdo do ensino por ciclos de formagdo implementados na
escola, pelos professores. Investigou-se como as implica¢des dos ciclos de formagdo humana
diante das alteragOes profundas na estrutura da escola, diante de sua implantacéo e procurou-
se compreender como essas mudancas se concretizaram na pratica pedagogica escolar e de
gue maneira elas estdo sendo interpretadas pelos professores.

Concebeu-se que a participacdo dos docentes nessa nova organizacdo de ensino exige
destes um envolvimento maior na tomada de decisdes a respeito dos assuntos administrativos
e pedagogicos da escola, alterando, dessa forma, a relagdo dos professores com os saberes
docentes, com 0s Seus pares e com a sua pratica pedagogica.

A observacao realizada nos espagos de encontros coletivos dos professores na gestao
dos ciclos constituiu-se no procedimento central de coleta de dados. Procurou-se investigar 0s
saberes docentes desenvolvidos e/ou acionados nessa participacdo. Esses dados permitiram
desvelar os acordos, 0s consensos, as dificuldades, os conflitos e as possibilidades presentes
nas agdes dos docentes. Destacou-se nas analises que a dimensao participativa dos professores
na gestdo dos ciclos de formacgdo na escola os impulsionou a desenvolver novos "modos de
fazer e de ser" no exercicio de sua profissao.

A investigacdo de Pereira (2009), sobre "A Educacdo Fisica no contexto da escola
ciclada", objetivou entender como se constitui a Educacdo Fisica, na escola organizada por
ciclos de formacdo, no municipio de Caxias do Sul. A pesquisa centrou-se em verificar como
os professores de Educacdo Fisica organizavam seu trabalho docente e dinamizavam suas
acOes cotidianas, tendo como espagco de atuagdo as escolas organizadas por ciclos de
formacéo.

O detalhamento desta investigacdo, de natureza qualitativa e com caracteristica de um
estudo etnografico no &mbito da educacdo, foi feito junto aos professores de Educacgéo Fisica,
equipes diretivas e coordenacdo pedagdgica verificando como acontece a organizacdo das
acOes dos professores de Educacdo Fisica neste local ora apresentado para o desempenho de
suas atividades profissionais. Também analisei qual é a realidade educacional, nesse contexto
e qual é a aplicabilidade do componente curricular de Educacdo Fisica como elemento
contributivo para a aprendizagem do aluno nesse processo. Para a coleta de informagdes,
utilizei entrevistas semiestruturadas e também anotagdes em diério de campo organizado

através da observacéo participante, complementadas pela analise documental.
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A dissertacdo de Ledo (2008), sobre "a concepgdo do professor no ciclo de formacéo:
um estudo baseado na proposta de Goiania", objetivou realizar um aprofundamento teérico e
uma andlise reflexiva, com base em estudo bibliografico, acerca da concepcéo de professores
que atuavam nos ciclos de formacdo humana, consubstanciada na Proposta Politico-
Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia da Secretaria
Municipal de Educacdo de Goiania, aprovada na Gestdo 2001-2004.

A andlise do documento oficial, da producéo teorica de alguns autores referenciais e
de outras propostas de organizacdo em ciclos no pais teve como objetivo ampliar a reflexdo
sobre o tema. O estudo parte da discussdo acerca da ampliacdo do acesso a escola, no
contexto da educacdo brasileira nas décadas de 1980 e 1990, periodo de implantacdo e
expansdo da proposta de ciclos, e destaca também o momento historico de abertura politica e
econémica do Brasil, o avanco das politicas neoliberais e a centralidade da educacdo nos
discursos das politicas educacionais tanto no &mbito nacional quanto internacional. Na
tentativa de apreender a concepcdo de educacdo e de professor na organizacdo e
implementacdo desta proposta, o caminho delineado foi o estudo da expanséo dos ciclos no
pais como uma nova forma de organizacdo dos sistemas escolares de educacao.

Quanto as teses consultadas na categoria sobre opinido de professores, alunos e pais,
Fetzner (2007) realizou pesquisa intitulada "Fala docentes sobre a ndo aprendizagem escolar
nos ciclos", que apresentou um estudo sobre a Proposta Politico-pedagdgica dos ciclos,
visando compreender as falas de professoras e professores que associam a esta forma de
organizacdo escolar a ndo aprendizagem de seus aluno.

Para a efetivacdo desta investigacdo foram pesquisadas as formas de implementacéo
dos ciclos em trés municipios brasileiros, onde as propostas apresentavam diferencas de
conceituacao e estrutura. A metodologia da pesquisa utilizou estudos documentais e pesquisa
de campo em uma escola de cada municipio estudado. Segundo a autora os dados apontaram
para um entendimento das falas das professoras e dos professores criticos aos ciclos em duas
perspectivas: na perspectiva politica, por meio da qual os ciclos sdo criticados com o
argumento de que representam uma forma de desqualificacdo da escola para os alunos das
classes populares e, na perspectiva pedagdgica, as criticas se centraram na impossibilidade de
ensinar a todos os alunos de uma turma escolar, na inviabilidade de trabalhar com alunos que
apresentavam diferentes saberes em uma mesma sala de aula e na necessidade da reprovagéo
como instrumento de coergéo.

Na tese de Oyarzabal (2006), nominada "Os sentidos discursivos enunciados por

professores, pais e alunos sobre a escola por ciclos: um estudo de caso em Porto Alegre/RS”,
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0 autor realizou um estudo de caso de natureza qualitativa e dialética, sob o referencial tedrico
e metodoldgico da Analise de Discurso de linha francesa sistematizada por Michel Pécheux.
Objetivou conhecer os sentidos discursivos enunciados na atualidade pelos professores
atuantes, pais e alunos do ensino fundamental de escolas pablicas municipais da cidade de
Porto Alegre/RS sobre a escola por ciclos. Realizou-se entrevistas semiestruturadas com seis
professoras atuantes em turmas de | e 1l Ciclos, a aplicacdo de questionario aberto junto a
dezoito alunos de turmas de Il e 111 Ciclos e a quatro responsaveis por alunos matriculados em
uma escola municipal localizada na regido leste de Porto Alegre/RS.

Apo6s a formacdo desse corpus empirico, foram analisadas diversas sequéncias
discursivas que mostraram pelo jogo entre a materialidade (intradiscurso) e a memoria
discursivas (interdiscurso) o processo de filiagdo (ou ndo) das professoras, dos pais e dos
alunos a escola por ciclos pelos efeitos de sentidos constitutivos do seu dizer. Os dados
apontaram para contradi¢cdes entre os sentidos discursivos de professores, pais e alunos
enunciados sobre a escola por ciclos nas instituicdes pablicas municipais de Porto Alegre na
atualidade. Concluiu-se, entre outros aspectos, que os ciclos correspondem a dendncia da
I6gica excludente pela qual historicamente a escola tem sido responsavel.

A tese de Mairesse (2003), denominada "Uma leitura psicanalitica da pratica docente
em turmas de progressdo”, informa que a pesquisa € resultado de uma pesquisa qualitativa,
que buscou realizar uma leitura psicanalitica da pratica docente em turmas de progressao de
uma escola estruturada por ciclos de formacédo. Realizou-se um estudo piloto, no ano de 2000,
gue consistiu na observacao diaria da rotina da sala de aula em duas destas turmas (dois meses
e meio em cada), buscando conhecer a sua realidade educacional. Constatou-se que 0
educador “sofria” quando acreditava que seu aluno ndo aprendia. Conflitos entre alunos, entre
professor e aluno, bem como brigas didrias na sala de aula, também foram observados.
Concomitantemente, um “adoecer” dos professores acarretava licengcas médicas que duravam
dias, ou até semanas. Os alunos, por sua vez, pareciam também sofrer com a auséncia do seu
professor.

A pesquisadora retornou a escola, no ano de 2002, com uma proposta de um trabalho
de intervencdo junto aos educadores. Tal fato ndo se concretizou, em consequéncia de
entraves que se fizeram presentes, o que sera analisado no decorrer do trabalho. Assim, a
partir do material obtido nos anos de 2000 e 2002, atraves de observacdes da rotina escolar e
do seu registro em um diario de campo, bem como de entrevistas com os profissionais da
escola que trabalhavam direta ou indiretamente com esses alunos, realizou-se uma leitura

psicanalitica, auxiliada pela Anéalise de Discurso. Fala-se, principalmente, sobre o mal-estar
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docente, da (in)disciplina escolar e do (re)estabelecimento do lago social do aluno “excluido”.

Desse modo, as pesquisas enfocadas demonstraram que os Ciclos de Formacgéo se
configuram de formas diferenciadas, a partir dos diversos contextos, sujeitos e singularidades
de cada local. E ainda notdria a necessidade de pesquisas que tragam como foco a
organizacéo ciclada no contexto brasileiro.

E importante frisar ainda que a década de 1990 se constituiu um marco na questio dos
saberes, da formacéo, e, portanto, da profissionalizacdo docente. A aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9394/96 visa melhorar a educacéo bésica
brasileira, determinando o como deve se configurar o0 processo de ensino e de aprendizagem
de todos os atores da educacdo nacional. Para tanto, a formacéao dos profissionais da educacao
basica, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira — LDB n. 9394/96, Art. 62,
apresenta a seguinte configuracdo (BRASIL 1996, p. 18):

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-& em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

As criticas que se delinearam a partir de sua vigéncia, enquanto Lei maior das politicas
educacionais focaram no que foi considerado uma valorizacdo da pratica em detrimento da
teoria, pelo aproveitamento de experiéncias anteriores. Outro alvo de critica se deu com
relacdo a capacitacdo em servico, 0 que restringia que a formacdo de profissionais da
educacdo fosse efetivada através de treinamentos emergenciais, delimitando uma base comum
nacional para os cursos de formacao de professores.

As Diretrizes Curriculares de Formacdo Nacional de Formacdo dos Professores da
Educacdo Basica foram aprovadas com o proposito de melhor articular os processos de
formacdo docente na educacédo bésica®™. As criticas com relacéo tais diretrizes se realizaram
em face das possiveis entre suas possiveis ligaches as exigéncias dos organismos
internacionais, que servem ao processo de globalizagdo. Apos as breves consideracfes acerca
do panorama educacional na década de 1990, ressalto que os profissionais desta pesquisa

tiveram o0 seu processo de formacdo docente justamente nesse periodo. Portanto, foram

8 Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, constituem-se de um conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagao basica (BRASIL, 2002, p.
1).
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diretamente afetados pelas mudancas ocorridas neste periodo, o que foi evidenciado no perfil
biogréfico dos professores e professoras deste estudo, constante no primeiro capitulo desta

dissertacéo.

3.2 Os Ciclos de Formagdo Humana na Rede Municipal em Itabuna

Eu nasci assim, eu cresci assim, vou ser sempre assim... Este é um dito popular
atribuido a obra “Gabriela”, a personagem da ficgdo do escritor Jorge Amado, posteriormente,
transformado em novela. Jorge tem as suas obras conhecidas no Brasil e difundidas em varios
paises do mundo. O dito transformado em popular na regido cacaueira € atribuido a
personagem Gabriela para evidenciar a firmeza de seu carater, que apesar de casar-se com um
homem da sociedade, ndo abre mao de seus gostos, de suas crencas, de seu jeito de ser. Ao
menos parecem ser essas as caracteristicas psicossocioldgicas dessa personagem. Contudo,
essa expressdo poderia ser transposta para 0 contexto de muitas pessoas, naturais ou
imigrantes, que viviam nas cidades sul-baianas e que serviram, inclusive de inspiracdo para
Jorge, nascido no bairro Ferradas, na cidade de Itabuna, embora a vizinha cidade de Ilhéus
tenha recebido o pleno destaque em suas obras.

O declinio da monocultura e o ndo reconhecimento da crise da lavoura cacaueira por
parte de seus produtores quase levaram a regido sul da Bahia a faléncia. Nesse contexto,
encontrava-se Itabuna, cidade polo e umas das principais produtoras de cacau. Durante
décadas o cacau recebeu a alcunha de “o fruto de ouro” da regido, contudo, com a crise da
lavoura a regido perdeu o prestigio, reforcado pela fama e riqueza de seus coronéis e passou a
amargar uma economia em faléncia. A expressdo apropriada a Gabriela e que também virou
musica na voz de Gal Costa aqui se aplica, em funcdo da resisténcia em investir em outras
lavouras e, ou atividades econdmicas. Dai porque percebo aquela geracéo tal como Gabriela:
nascera, vivera e quisera morrer assim: proprietaria de terras, do cacau, do dinheiro, do
prestigio... Ironias a parte, sem divida, dava para morrer assim.

Mais de trés décadas apos a crise do fruto de ouro, a cidade investiu em alternativas
para o desenvolvimento do comércio, da inddstria e da prestacéo de servicos se constituem, a
atualidade, como as principais atividades econdmicas. Em 2012, populacdo de Itabuna era de
cerca de 205.885 habitantes.
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Nessa realidade cercada por contradi¢fes, a educacdo escolar enquanto uma das
possibilitadoras da socializacdo do homem e do conhecimento passou por transformacdes na
realidade de Itabuna, distintamente do que percebemos na sindrome da Gabriela. Ao adentrar
em uma seara onde se apresentam inUmeras divergéncias, sempre que a tematica tem como
cerne a escolaridade em ciclos, a polémica se faz presente. Contudo, apesar de o percentual de
escolas brasileiras organizada por regime seriado, ser muito elevado em relacdo a outros
modos de organizacdo do ensino na educacao basica, as experiéncias de escolaridade tem sido
uma opcao buscada por varias cidades brasileiras, e nesse contexto, a terra de Jorge Amado,
Itabuna.

A Rede Municipal de Ensino Itabuna implantou os Ciclos de Formagdo Humana no
ano de 2002, ano de meu ingresso como professora regente para atuar nas séries finais do
Ensino Fundamental na disciplina de Filosofia. Passei a trabalhar na proposta desses Ciclos
um ano apds a sua implantacdo, pois a sua expansdo para os trés ultimos anos do Ensino
fundamental sé ocorreu em 2003. A Rede Municipal de Ensino, no ano de 2012, estava
composta por 104 escolas, sendo 69 da zona urbana e 35 do campo, tem um quadro de 1.700
professores e atende a uma demanda de 23.000 alunos, segundo dados disponibilizados pelo
Setor de Informacg6es Gerenciais da Secretaria da Educacdo Municipal em 2011.

O municipio de Itabuna inicia em 1986 a sua trajetéria com os Ciclos, seguindo a
tendéncia das cidades brasileiras nessa década, com a implantacdo dos Ciclos Basicos de
Alfabetizacdo — CBA, proposta inspirada na organizacdo dos Ciclos de Belo Horizonte. O
CBA baseou-se no construtivismo de Piaget e de Emilia Ferreiro.

Na década de 1990, as politicas educacionais no municipio estavam imersas em um
contexto marcado pela crise da lavoura cacaueira, infectada pela “vassoura-de-bruxa”, o que
provocou a instabilidade da economia, pois o cacau, reconhecido como o fruto de ouro da
regido, exportado por mais de um século, entrava em declinio. E importante ressaltar o
percurso da politica eleitoral a partir da década de 1990, em funcéo de este gerir as politicas
educacionais que emergem no periodo. Em 1991, foi eleito o candidato do Partido dos
Trabalhadores — PT, que cumpriu o mandato até 1995. No pleito eleitoral seguinte, venceu as
elei¢cbes um candidato do Partido da Frente Liberal — PFL.

Entre 2000 e 2004, o PT reassume o comando da gestdo municipal, e a partir de 2005
0 PFL retoma o poder executivo. A énfase nas gestdes municipais deve-se ao fato de que para
a educacdo municipal as mudangas nas politicas eleitorais, incidiam na interrup¢do dos

projetos educativos implantados, situagdo que s6 foi modificada na gestdo entre 2005 e 2008,
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quando uma gestdo do Partido da Frente Liberal deu continuidade as politicas educacionais
implantadas pelo PT a partir de 2001.

O Partido dos Trabalhadores, em 2002, ao assumir o executivo, realiza mudancas na
estrutura da educagdo municipal, implantando a Proposta da Escola Grapitna®, abrangendo
desde a Educacéo Infantil até a Educacéo de Jovens e Adultos. A alteracdo mais radical se deu
no Ensino Fundamental, até entdo organizado em séries. Os Ciclos de Formacdo Humana
foram implantado em 2002 do 1° ao 6° ano e, apenas em 2003, do 7° ao 9° ano do Ensino
Fundamental. Os Ciclos em Itabuna foram elaborados, tendo como base a concepcdo de
Ciclos da escola Plural e da escola Cidadd, foram implantados em Porto Alegre e Belo
Horizonte, respectivamente, desde a década de 1990 e sdo ainda vigentes.

A Proposta de Ciclos de Formagdo Humana foi legitimada pelo Conselho Municipal
de Educagdo — CME, no ano de 2003, por meio da Resolucdo 020/2003, um ano apos a sua
implantacdo. Os Ciclos de Formagcdo Humana tém como documentos orientadores o
Regimento Referéncia e a Proposta Politico-Pedagdgica da Escola Grapitna® e Ciclos de
Formacdo do Ensino Fundamental. Os Ciclos se estruturam em acordo com as fases do
desenvolvimento humano, sdo eles: Ciclos da Infancia (6 a 9 anos), Ciclos da Pré-
Adolescéncia (9 a 12 anos) e Ciclos da Adolescéncia (12 a 15 anos).

A Escola Grapiuna, denominada “lugar de todos nds”, tem em sua concepcao a crenga
de que “todas as pessoas sao sujeitos de direitos e que, na garantia destes direitos, € possivel a
construcdo de um mundo melhor, de uma sociedade mais democréatica, mais justa e mais
solidaria”, conforme o Regimento (2004, p. 5). Tal proposta, em Itabuna, antecipou a
ampliagdo de mais um ano de escolaridade para os alunos do Ensino Fundamental quatro anos
antes da implantagéo da Lei 11.274, que instituiu o ensino fundamental de 9 anos, sancionada
em 2006. Ainda conforme a Proposta, a implantagdo dos Ciclos se justificava pela
necessidade de conceber outro modelo de escola, a qual considerasse os educandos com suas
dificuldades e necessidades de aprendizagens, respeitando os seus diferentes ritmos.

A organizagdo do tempo escolar nos ciclos ocorre tendo como parametro as fases do
desenvolvimento humano, como ja fora explicitado anteriormente no presente trabalho. As
orientacbes transmitidas aos professores e professoras que atuam nos trés Ciclos se

referendam na teoria de Psicogenética e sdo explicitadas a seguir:

*Grapitina é o nome atribuido a todos os nascidos em Itabuna. Com a expansdo da cacauicultura na regiéo e o
crescimento da cidade ap6s meados do século XX, passou a designar nao sé os itabunenses, mas a todos os que
chegavam a regido e enriqueciam plantando o cacau.

%0 Os elementos constitutivos da Proposta Politico-Pedagégica serdo trabalhados em diversas passagens no
transcorrer do texto.
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No Ciclo da Infancia — CIN (6 a 9 anos), a crianga transita do estagio pre-operatorio
para o estdgio das operacdes concretas e a sua caracteristica dominante é superacdo do nivel
indutivo do pensamento. As orientagdes para o trabalho dos docentes no CIN é o de que
devem dar maior atencdo aos recursos de pensamento e habilidades exploratorias e valorizar
as diferentes expressGes como a escrita, oral, corporal e 0s conceitos matematicos.

No que se refere ao Ciclo da Pré-Adolescéncia — CPA (9 a 12 anos), por sua vez, este
é um periodo caracterizado pela fase das operacGes concretas, que € uma fase marcada por
ricas aquisicdes intelectuais. Os professores que atuam no CPA devem favorecer um conjunto
de novos conhecimentos, tais como as nocdes de cultura, o estudo geopolitico-histérico,
ampliando as nog¢des proximas do meio para compreender ordens mais gerais.

Quanto ao Ciclo da Adolescéncia — CAD (12 a 15 anos), o adolescente € um individuo
que constréi sistemas e teorias e efetua abstracdes, formula hiplteses e testam
sistematicamente. A maturagio do instinto sexual é marcada por desequilibrios constantes. E
um periodo em que investiga sua prdpria identidade e necessita da identificacdo e aceitagcdo
dos grupos em que participa.

Compreendendo as implicacGes dessa nova organizacdo, nOvVOS €espacos Sao
organizados nos Ciclos que ndo se limitam a sala de aula. Em Itabuna, até ao ano de 2005,
alguns projetos da Secretaria da Educagédo funcionavam nas Unidades Escolares, subsidiando
o trabalho nos ciclos. Dentre os projetos existentes se destacam o Plano de Acompanhamento
Didatico — PAD — uma espécie de sala com um professor especifico para identificar e
intensificar o trabalho com os alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem. As
aulas de “refor¢o” ocorrem no turno oposto ao turno regular do aluno.

Outro espaco diferenciado é a Classe de Integracdo e Recursos — CIR, elaborado para
atender aos alunos com dificuldades de aprendizagens e com distor¢éo entre a idade e a
escolaridade, com uma carga-horaria superior aos alunos que frequentavam as turmas nos
Ciclos. Em 2006, essas classes foram extintas, pois a Secretaria da Educacdo compreendeu
que a quantidade de alunos para |14 encaminhados a cada ano aumentava, quando deveria
ocorrer 0 contrario.

A partir do ano de 2007, a Rede passou a contar com o trabalho do Laboratério de
Aprendizagens L.A, um projeto composto por 42 (quarenta e dois) profissionais que atendiam
de forma itinerante os alunos da Rede, selecionados por suas dificuldades de aprendizagem,
composto por duas a¢des — o Acompanhamento Didatico Pedagogico e o Acompanhamento
Psicopedagogico. Todas essas se constituem agdes interventivas nos Ciclos, que sé podem

funcionar adequadamente se contar com elas.
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A Educacdo pode ser definida como um processo continuo de formacao dos sujeitos,
que é transmitido, reproduzido ou reinventado pelas gera¢des, enquanto a cultura como toda e
qualquer producdo material ou simbolica dos homens que constitui e melhor define a sua
humanidade. Embora, possam ser consideradas definicGes generalistas estas ndo destoam da
compreensdo da educacdo e especificamente a educagédo escolar a partir de uma perspectiva
humanista. A cultura, por sua vez, é caracterizada nos Ciclos da Escola Grapiuna, pois, se
entende que ela é um importante elemento de mobilizacdo neste tipo de organizacdo de
ensino.

O papel da escola, como instituicdo social, é viabilizar a socializacdo de informacdes e
de instrumentos culturais levando em conta as especificidades do desenvolvimento bioldgico
e cultural dos individuos em suas diversas fases do desenvolvimento humano. Logo, as
praticas pedagdgicas se configuram como meio e ndo fim em si mesmas, ndo podendo
assumir uma posi¢do secundaria do ponto de vista do que os ciclos propdem: a valorizagdo
dos educandos, como sujeito aprendizes, em constante processo de desenvolvimento. Se em
outros modos de organizacdo de ensino trabalhar as diversas vertentes da cultura, de modo
flexivel e dindmico é necessario, para os Ciclos é condicdo imprescindivel.

A cultura como campo de sentidos e significacdes €, por vezes, negligenciada e deixa
de ser entendida como um conjunto de préticas negociadas e partilhadas por sujeitos
histéricos e sociais. Considero que é ai que o simbdlico atua e se manifesta mais
intensamente, o simbdlico se organiza como uma dimensdo constitutiva de todas as praticas
sociais e, por conseguinte, de toda a vida social, apropriada e ressignificada dinamicamente
pelos seus agentes.

Os agentes (professores, professoras, alunos e alunas) se comunicam uns com 0S
outros e interagem impulsionadas pelas perguntas e respostas surgidas nos varios contextos 0s
quais participam, tais como a familia, a igreja, as associagdes, os clubes, e outros locais que
geralmente nos interessam. Instigados por outras pessoas, pelos vinculos de amizade, de

trabalho ou mesmo de formalidade, estabelecem relagdes, dotadas de um sentido.

3.2.1 Trabalho docente nos Ciclos de Formacdo Humana — insercéo na Escola em Ciclos

No ano de 2002, quando os Ciclos de Formacgéao foram implantados na rede municipal

de Itabuna eu trabalhava como professora regente em uma escola dos anos finais ensino
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fundamental em um bairro periférico de Itabuna. Era um contexto dificil, no bairro em
questdo, a criminalidade € um dos problemas mais sérios, que se refletia na escola como o que
acostumamos chamar de indisciplina dos/as alunos/as. A minha experiéncia até aquele ano se
restringia ao trabalho em escolas seriadas da rede publica e privada de ensino.

Cheguei a lecionar um ano na seriacdo na rede municipal, que apesar de ter sido
implantada em 2002, foi ampliada para os trés ultimos anos do Ensino Fundamental um ano
depois. Entdo, ouvia os ecos da proposta de ciclos ja implantada nos anos iniciais e confesso
gue ndo eram as melhores informacdes as que chegavam a nossas atividades extraclasses —
ACs, como chamamos os Coletivos Escolares, falas como: ndo tem mais contetdo [...], a
avaliacdo acabou, o aluno passa de qualquer jeito[...], d& mais trabalho [...] eram bem
frequentes.

Assim, para Fernandes (2009, pp.117-118),

[...] o ciclo, mais do que uma unidade do tempo escolar, constitui-se em uma medida
intermediéria para confrontar a escola dentro de uma nova légica, cujas concepgdes
de escolarizacio, de tempo e espacos escolares, de conhecimento escolar, de
curriculo escolar, de avaliagdo escolar, de trabalho docente, de relagdo professor
aluno, de relacédo entre escola e mundo social sdo distintas e entram em conflito com
a logica seriada [...].

Nessa afirmacgdo, Fernandes (2009) reitera a importancia que assume 0 tempo na
escola e que precisa ser redimensionado em favor das aprendizagens dos educandos, isto €, é
0 tempo quem deve atender as demandas das criangas e jovens, o que ocorre tradicionalmente
de modo oposto no regime seriado.

Numa visdo mais ampla, para Tardif e Lessard (2012), as transformacdes atuais que
caracterizam o mundo do trabalho, consistem num momento proficuo para reflexdo dos
modelos tedricos do trabalho que sempre serviram de referéncias para analise da docéncia.
Nesse sentido, “a presenca de um objeto humano modifica profundamente a propria natureza
do trabalho e a atividade do trabalhador” (TARDIF; LESSARD, 2012, p. 28).

Pode se inferir que em tempos anteriores a concepg¢do marxista a relagdo do
trabalhador com o objeto de trabalho incidia numa relagéo de transformagéo do objeto pelo
sujeito humano ou um processo de reificacdo do homem e humanizacdo do objeto
(mercadoria). Com o passar do tempo, o agir, ou melhor, a préxis transpde a categoria de acdo
que modifica os objetos e interfere no mundo e eleva-se a categoria central por meio da qual
as pessoas realizam a sua verdadeira humanidade. No contexto educacional, essa ultima

categoria se expressa com maior forga, uma vez que “ensinar ¢ trabalhar com seres humanos,
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sobre seres humanos, para seres humanos” (TARDIF; LESSARD, 2012, p. 28). Portanto, os
modelos de trabalho material e tecnoldgico ndo justificam e explicam o processo de trabalho
em realidades cuja énfase sdo as interagdes humanas, como é o caso do trabalho docente.

Assim defino 0 meu primeiro contato com os ciclos como um tempo arisco, de muitas
inquietacOes e desconfiancas. Em principio, me esquivei de trabalhar com uma organizacao, a
qual ndo conhecia, ou mesmo compreendia, as falas negativas sobre eles colaboraram para tal.
Ao longo daquele ano, entretanto, orientada pela equipe gestora da escola na qual lecionava,
ainda que de modo incipiente, iniciei o trabalho com a proposta dos Ciclos e de fato néo
foram poucas as duvidas que me seguiram na conducdo e na apropriacdo das concepcdes
tedricas e praticas que subsidiavam os Ciclos de Formacdo. Uma vez que as mudancas eram
propostas na compreensdo dos sujeitos, do curriculo, das praticas cotidianas na escola, da
cultura, enfim do trabalho docente.

A partir da descricdo do contexto da realidade de Itabuna os professores e professoras,
seguem as narrativas docentes acerca do trabalho docente nos Ciclos de Formacdao Humana,
segundo eixo trabalhado nesta dissertacao.

O professor Roberto ao rememorar como se deu a sua aproximagdo com os ciclos narra:

J& estava na sala de aula no colégio Semear, quando houve mudanga pra o ciclo foi
um choque muito grande porque havia uma crenca de que a educagdo melhoraria,
né! Todo mundo entrou numa fantasia, numa iluséo de que haveria uma melhora,
porgue ndo haveria mais uma avalia¢do como antes, havia uma necessidade de se
entender o aluno, de se promover o aluno, de entender que o aluno quando ele
estivesse com dificuldade em determinada matéria, que o professor deveria voltar,
quebrando com aquela proposta de dar continuidade ao curriculo, que, eu, inclusive
achei muito interessante essa proposta — se vocé da um determinado contetdo e ndo
h& um avango, claro, tem que retroceder pra que esse conteido seja dado e
garantido. Mas, por outro lado, o critério de avaliacdo € uma coisa nova. Ah!
porque deu certo em Minas Gerais, porque deu certo em determinado local, em
outras cidades, ok! Isso vai depender de um contexto, de uma formacéo continuada,
de uma adaptacao. N6s tivemos formagéo continuada, nés tivemos adaptacéo, mas
ainda era novo, porque 0 que pareceu, a principio, que as escolas que receberam a
proposta dos Ciclos de Formacdo eram escolas completamente equipadas, com a
estrutura diferenciada da realidade que n6s temos na nossa cidade de Itabuna.
Entdo, parecia que vocé estava colocando “pérolas aos porcos”. A proposta é uma
proposta interessante, mas ndo havia uma... uma preparacéo tanto do espaco fisico,
porque o aluno ia para escola, estudava na escola, ah! ficava o dia inteiro na
escola, deveria ter um banheiro apropriado, deveria ter pessoal de apoio, entéo, foi
uma coisa meio que fora da drbita, fora de contexto (Professor Roberto, Entrevista
Narrativas, 2013).

A narrativa de Roberto, no que concerne a sua entrada nos Ciclos, expressa 0 seu
sentimento de perplexidade diante da nova forma de organizacdo escolar, correlacionado a

certa esperanca quanto as novas possibilidades de se manejar a relagdo com os alunos/as, 0s
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conteldos e a avaliagdo, que a principio Ihe parecia mais humanizadora. Revela que o sucesso
do ciclo depende do contexto no qual € inserido, embora em outras localidades do pais ele
tenha se efetivado com sucesso, apesar de ter participado da formacdo continuada e de um
processo de adaptacdo a organizacdo em ciclos, a infraestrutura das escolas permaneceu
inalterada, havia auséncia de espacos e de pessoas de apoio na escola apropriados para receber
os alunos que ficariam mais tempo na escola, que expressa por meio de expressdes como:
“[...] entdo parecia que vocé estava colocando pérolas aos porcos” e “[...] entdo, foi uma coisa
meio que fora da orbita, fora de contexto”. Embora aparente concordar com a forma de
tratamento dos contetidos no que se refere a considerar o “avancgo”, ou que ele aprendeu para
se retroceder na aplicacdo desses contetdos, quando necessario, demonstra-se preocupado
com 0 novo critério de avaliacéo.

Uma compreensao possivel nesta narrativa € a de que um dos aspectos apreciados pelo
professor Roberto é o do respeito ao ritmo de aprendizagem do aluno, uma vez que admite
que a dificuldade aluno precisa ser considerada, que pode ser entendido como retornar e
trabalhar os conteudos de acordo com o nivel de compreensdo do aluno, mesmo que 0s
conteddos tenham sido trabalhados anteriormente. Esta perspectiva vai ao encontro da
concepgdo tedrica dos Ciclos de Formagdo Humana, segundo o que explicita Mainardes
(2009, p.15) “a escola precisa atender as diferengas individuais no processo de
aprendizagem”, um dos fundamentos psicoldgicos da escola em ciclos. Assim, Arroyo (2011),
ao tratar da temporalidade humana explicita que a funcdo da escola e de toda instituicdo
educativa € atender e dar conta do desenvolvimento pleno do estudante.

Em outra vertente, o professor entende que realizar essa acdo ¢ “quebrar” com a
continuidade do curriculo, que aparentemente, ndo admitiria rupturas, embora considere
interessante contemplar a necessidade do educando. Contudo, Fernandes (2009, p. 19) afirma
que “um ciclo pressupde a ruptura com a ideia de uma programacdo ou planejamento de
atividades curriculares anuais, sob a qual todos os estudantes deveriam dar conta ao final de
um unico ano e de forma mais ou menos homogénea”.

Ao tratar de sua entrada nos ciclos o professor Gustavo anuncia o seu descontentamento
pela auséncia de um processo de discussdo e constru¢do da proposta que implantou a nova

organizacdo na rede municipal.

Bem, essa € uma proposta que, inicialmente, foi apresentada aos professores e
formatada em alguns momentos tantos de formacéo ou em assembleias de classe
para votar algumas diretrizes gerais, mas, formatar esse projeto, discutir esse
projeto no processo de construcdo ndo me lembro, ndo vi, ndo participei
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diretamente, ndo recebi nenhum convite de participar da construcéo coletiva, antes
mesmo dela ser implantada. Entfo, foi uma proposta que implantada em
determinado momento, em que h&4 uma mudanca de governo, entdo, com a chegada
do novo instala-se os ciclos, entdo, ndo é uma proposta que resultou de uma
discussdo com a classe dos professores, ou até mesmo coordenadores, entdo, foi
uma proposta de secretaria para a area de educacdo, ndo houve uma discussado
mais ampla, aberta sobre a proposta dos ciclos, se era realmente o melhor pra rede
municipal de Itabuna, ou ndo, ela simplesmente surgiu como a proposta do governo
e simplesmente foi implantada (Professor Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013).

De forma enfatica, o professor Gustavo questiona se a proposta do ciclo era a melhor
para a rede municipal ao inferir “[...] ela simplesmente surgiu como a proposta do governo e,
simplesmente, foi implantada”. Sente-se, de certo modo, invadido pelas dire¢cbes da nova
proposta que é atrelada a um novo governo que se instala no municipio de Itabuna. A situacdo
narrada pelo professor remete as consideracbes de Krug (2001), quanto a percepcdo do
professor como sujeito que apenas recebe as determinagfes impostas pelos sistemas
educacionais. E afirma que uma das formas mais provaveis de encontrar resisténcias aos
ciclos é implantd-lo sem o dialogo, que observa ser imprescindivel, com a comunidade
escolar, incluindo professores, alunos e suas familias.

A insercdo nos Ciclos narrada no excerto da professora Glaucia se aproxima da
narrativa do professor Gustavo, no que se refere a proposta ndo ser discutida ou votada, mas,
simplesmente, ter sido implantada. Demonstra-se insatisfeita com o0 que denomina
“imposi¢ao” no modo como a proposta foi introduzida e de como o0s professores tiveram que
trabalhar com o ciclo, mesmo sem se sentir satisfeito. Considera que os demais professores e
professoras pensam e sentem-se como ela ao afirmar: Entdo, eu achei que foi uma coisa
imposta e a gente teve que aprender a trabalhar com isso e, sinceramente, com muita
insatisfacdo, todo mundo. E fala de sua experiéncia no passado e no presente como negativa,
ressaltando que as condi¢Oes para o sucesso do ciclo ndo foram criadas e relaciona esse
fracasso ao fato de um aluno chegar ao ciclo da adolescéncia sem saber ler, 0 que considera
“[...] uma falha muito grande”.

Pode-se pensar também nas consequéncias de os professores serem considerados
apenas como meros receptores dos projetos educacionais. Como situa Fernandes (2009), é
preciso que os professores tornem-se agentes que refletem e produzem as suas experiéncias, 0
contrario disso pode fazer com que muitos projetos, por vezes, bons projetos fracassem. O
protagonismo dos sujeitos € considerado como uma importante condi¢cdo para estabelecer o

sentido de pertencimento em um dado contexto, neste caso, o educacional.
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Entdo, eu comecei a trabalhar na rede municipal de outra cidade e... com tempo eu
também fui prestando concursos em outros lugares e ai chegou um ano em que eu
passei aqui na cidade que resido e vim trabalhar na Rede Municipal de Ensino
daqui. A principio, era seriagdo, e ai “um belo ano” chega esta proposta diferente
ai do Ciclo de Formacdo Humana... Ndo me lembro direito o ano, demorou um
pouquinho desde que eu comecei. E assim, veio essa proposta ndo pra ser votada
por nds, mas pra ser implantada e ai gente ndo acreditou nessa maneira de
trabalhar com a educacdo, aqui na nossa realidade. Entdo, eu achei que foi uma
coisa imposta e a gente teve que aprender a trabalhar com isso e, sinceramente,
com muita insatisfacdo, todo mundo. E eu até hoje ndo acho que isso ndo funcionou,
nem funciona direito. A minha, é, experiéncia nesse, nesse Ciclo de Formacao
Humana, aqui na nossa realidade n&o funcionou e nem funciona direito. Por qué? E
muito bonita, é uma proposta assim que tem, tinha tudo pra dar certo... Mas ndo foi
contemplado tudo que tinha que ser feito pra poder da certo. E ai... a gente tem tido
assim, os alunos chegam na fase da adolescéncia sem saber ler direito, por
exemplo, entdo isso ¢ uma falha muito grande! (Professora Glaucia, Entrevista
Narrativa, 2013).

Na narrativa da entrada nos Ciclos, a professora Estela apresenta uma perspectiva
diferenciada das que foram apresentadas até aqui pelos demais professores e professoras. Ela
admite que foi complicado se deparar com os ciclos no mesmo momento em que se dava a sua
entrada na carreira docente na rede municipal de Itabuna. Salienta que as pessoas, 0s demais
profissionais da rede, ndo compreendiam e, por isso, tinham “ideias contraditorias” sobre os

ciclos.

Bom! Em relagdo aos Ciclos de Formacdo Humana para mim foi um pouco
complicado porque quando eu entrei no municipio tinha acabado de acontecer a
mudanca da seriacdo para os ciclos, entdo, as pessoas ndo compreendiam muito
bem o que eram os ciclos naquele momento, entdo, as pessoas, elas tinha ideias
contraditorias, entdo, cada uma concebia de uma forma e tentava fazer dessa
forma. Entéo, pra mim eu comecei a estudar pra compreender; primeira coisa que
eu fiz foi fazer o PROFA pra trabalhar com as minhas Classes de Integracdo — CIR
e comecei a procurar saber o que era o ciclo, como é que funcionava o ciclo e para
que servia o ciclo, uma vez que eu fui formada na seriacéo e tinha toda uma ideia
de seriacdo, e de ciclo eu ndo entendia quase nada. Comecei a buscar com a minha
coordenadora na época, nés estudamos bastante, ela comegou a me explicar a
diferenca de uma teoria pra outra e 0 que era necessario ser feito. Mas, até hoje eu
percebo nos meus colegas e nas escolas por onde eu passei que as pessoas nédo
compreendem muito bem a questdo dos Ciclos, entdo, é necessario que as pessoas
compreendam que Ciclos nada mais é que uma forma diferenciada de compreender
0 sujeito; ndo mudou a forma de ensinar, a forma de aprender, mudou a forma de
compreender esse sujeito, de entender esse sujeito. (Entrevista Narrativa, Professora
Estela, 2013).

Ressalta que a sua postura diante do contexto de incompreensdes foi o de buscar
conhecer os ciclos, seu modo de atuacao e funcionalidade. Apresenta certa empatia quanto a
organizacao ciclada e o faz com o proposito de aprender a trabalhar com a turma de alunos
das classes de integragdo e recursos, que recebia os alunos oriundos de um quadro de

repeténcias e fracasso escolar. Reconhece a partir de suas experiéncias anteriores e atuais que
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essas incompreensdes ndo fazem parte apenas do passado, mas, ainda refletem o presente da
rede municipal. Os ciclos constituem “uma forma diferenciada de compreender o sujeito”, nao
havendo mudancas na forma de ensinar ou de aprender, mas, na forma de entender os
educandos. Essa perspectiva € consoante com o que compreende Mainardes (1999), ao situar
que classes mais heterogéneas (diversas) possibilita a ampliacdo das préaticas de interacdo em
sala de aula. O que a meu ver nas classes de integracdo é uma realidade evidente, com alunos
que ja tem o seu percurso escolar comprometido pelos sucessivos anos de reprovagéao,
trabalhar com a perspectiva da interacdo entre 0s pares constitui-se uma necessidade
reconhecida pela professora Estela.

A professora Helena, ao narrar sua entrada nos Ciclos, faz de um lugar diferenciado
dos professores e professoras que atuavam na regéncia de classe, no periodo de implantacédo
dos Ciclos, pois, ela assumia a funcdo de formadora de outros professores e professoras, e
como tal participou dos estudos e conheceu outros lugares em que havia a organizacao
ciclada.

Bem! Quando nos estavamos para implantar os Ciclos de Formacdo Humana aqui
na cidade de Itabuna, nds fizemos algumas pesquisas, nds estudamos sobre 0s
Ciclos de Formacao, fizemos algumas viagens para cidades como Ipatinga, por
exemplo, Ia em Minas, nés fomos visitar algumas escolas que ja tinha algum tempo
que ja tinham algum tempo que ja tinha implantado os Ciclos de Formacgao
Humana e nds fomos fazer essa pesquisa pra ver como era, como foi implantado,
quais eram, eh, eh, o que é que fundamentava, como a gente direcionar pra fazer
essa implantacéo aqui, isso aconteceu em 1996. Apds essa viagem, nés comegamos
a estudar a possibilidade de fazer essa implantacéo. Fizemos, inicialmente com
algumas escolas piloto, se ndo me engano, se néo estou enganada foi o CAIC e no
ano seguinte fizemos a implantacdo em todas as &reas. E como eu sou da area de
Ciéncias da Natureza, né, eu fui convidada para fazer a Assessoria de Ciéncias da
Natureza e Matematica, n6s ndo tinhamos o assessor especifico pra matematica,
nos comegamos a trabalhar por &rea de conhecimento. E ai, é eu comecei a
trabalhar nessa parte de formacéo do professor. O inicio foi muito dificil, pois o
professor tinha aquela cultura seriada, ele ndo entendia - ndo havia ainda um
proposta escrita, como até hoje ela ainda estd em fase de consolidacdo, até o ano
passado nés tentamos dar mais uma nova roupagem, uma cara nova, fazer algumas
adaptacOes e esse processo é sempre continuo. Mas, no inicio, isso tudo foi muito
dificil, primeiro porque o professor ele é resistente a mudangas, o professor ele quer
fazer a prética dele do feijao com arroz, o que ele ja sabe, muitas vezes ele ndo quer
o0 desafio pra ele, ele teme o desafio. Entdo, nds encontramos algumas resisténcias
em relacéo aos professores, primeiro porque eles ndo entendiam, ndo conheciam a
proposta, entdo, foi uma fase de implantagcdo muito dificil, muito ardua, entdo, foi
uma fase muito dificil dos Ciclos de Formag¢do Humana. Mais depois de algum
tempo, eu creio que uns seis, sete anos, aproximadamente, dessa implantacdo ja
houve uma compreensao melhor dessa Proposta, mas ndo quer dizer com isso que o
professor ndo tem criticas, ndo tem uma avaliagdo dos Ciclos de Formacéo
Humana, existe ainda essas avaliacfes (Professora Helena, Entrevista Narrativa,
2013).
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Ao tratar de sua inser¢do nos Ciclos, Helena evidencia a sua participacdo como uma
das implementadoras da proposta, 0 que era possibilitado pela sua atuagcdo como formadora
dos professores da area de ciéncias sociais. Apresenta um estranhamento ao se referir aos
colegas de profissdo como aqueles que ndo entendiam a proposta e atribuir essa
incompreensdo a cultura da seriacdo apropriada pelos docentes. Infere também ao que
denomina de resisténcia por ndo querer se defrontar com os desafios que os ciclos traziam, a
fim de permanecer com as velhas e conhecidas praticas medianas exercidas até entdo.
Contudo, reconhece que apés seis ou sete anos da sua implantacdo a compreensdo dos
docentes quanto aos ciclos tornou-se mais clara, contudo, mostra-se consciente de que eles
ainda sofrem criticas no presente.

As narrativas de entrada na docéncia evidenciam, entdo, que dois professores e uma
professora demonstram um descontentamento explicito em relacgdo ao modo como
estabeleceram os seus primeiros contatos com os Ciclos de Formacdo Humana, que é
atribuido em parte a exclusdo de seus pontos de vista no processo de implantacdo e
implementacado dos ciclos, fez com que néo se sentissem participes na proposta. Vale destacar
que esses professores e professoras atuavam como regentes de classe no periodo em que se
depararam com os ciclos.

Duas professoras, entretanto, se posicionaram de forma distinta quanto esse momento
inicial. Uma delas na funcdo de regente buscou estudar os ciclos para compreendé-lo e a outra
na condicdo de participante do processo de implantacdo, portanto, com a funcdo de
compreender os seus fundamentos, implicacdes e modos de operacionalizacdo. Considero que
as diferentes experiéncias incidem nas diferentes apropriacdes da entrada nos Ciclos e

entendo que os diferentes l6cus de atuacdo contribuiram nesse processo.

3.3 A cultura dominante e os Ciclos de Formagao

A partir das narrativas docentes e da contextualizacdo dos Ciclos em Itabuna, reflito
sobre o tipo de sociedade na qual estes ciclos estdo inseridos, isto é, na sociedade neoliberal,
alicercada pelos principios do individualismo e da competitividade. Questiono-me ainda sobre
guanto é dificil desconstruir uma ldgica que situa a cultura de forma homogénea e se
contrapde a uma relacdo de equilibrio no trato com os elementos da cultura popular, em

detrimento de outro tipo de cultura.
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Para compreender o funcionamento da escola organizada em Ciclos de Formacéo
Humana e sua relagdo com a cultura nela expressa e vivenciada, considerando a complexidade
que envolve tal relacdo, procedo a uma andlise socioldgica, a partir dos conceitos construidos
por Pierre Bourdieu (1996; 2010; 2011) tais como: habitus, campo, arbitrario cultural, poder
simbdlico e violéncia simbolica. A énfase recai sobre o arbitrario cultural, tendo em vista as
relagOes que inferimos com o objeto de estudo.

Traco um paralelo entre a concepcdo pretendida emancipatoria dos Ciclos que se
define como uma politica de combate a exclusdo, e a concep¢do excludente da sociedade
neoliberal na atualidade. Realizo um recorte mais especifico, no que tange a educacao escolar
e a superposi¢cdo de uma determinada cultura em detrimento de outra, ou seja, de como o
arbitrario cultural dominante pode se fortalecer numa sociedade cujos principios se fundam no
neoliberalismo.

Diante do exposto, na condicdo de docente e pesquisadora, aproprio-me dos principais
conceitos elaborados por Bourdieu para analisar a legitimagao da cultura dominante, por meio
da imposicdo de um arbitrario cultural em uma sociedade crivada pelas relacbes de
dominacdo. A busca é por compreender as relacdes de dominacdo que se formulam a partir da
sobreposicdo de uma cultura sobre outras e de como esta passa a ser veiculada pelos agentes
da escola como a cultura legitima, ainda que se proponha uma forma de organizacdo mais
democréatica como pretende ser a escola ciclada.

A compreensdo de alguns conceitos de Bourdieu (2011) se torna necessaria para
balizar a analise. Assim, inicio pela génese do habitus, conceito caro a sua construcdo teorica.

Assim o autor o define:

Sendo as minhas posigdes proximas das de Chomsky que elaborava, por entdo, e
quase contra 0s mesmos adversarios, a nocao de generative grammar, eu desejava
por em evidéncia as capacidades criadoras, ativas, inventivas, do habitus e do agente
(que a palavra héabito ndo diz), embora chamando a atencdo para a ideia de que este
poder gerador ndo é o de um espirito universal, de uma natureza ndo humana, como
em Chomsky — o habitus, como indica a palavra, € um conhecimento adquirido e
também um haver, um capital (de um sujeito transcendental na tradicdo idealista) o
habitus, a hexis, indica a disposi¢do incorporada, quase postural —, mas sim o de um
agente da accdo: tratava-se de chamar a atengdo para o primado da razdo préatica de
que falava Fichte, retomando ao idealismo, como Marx sugeria nas Teses sobre
Feuerbach, o lado actcivo do conhecimento pratico que a tradicdo materialista,
sobretudo com a teoria do reflexo, tinha abandonado (BOURDIEU,2011, p. 61).

O habitus é convergéncia de estruturas sociais historicas e, nessa perspectiva, herdadas
e pelas escolhas individuais influenciadas pela vivéncia cotidiana, atual dos agentes. O
habitus é concebido por como sendo um senso pratico sobre a forma de agir em dada situacéo,
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em dada circunstancia. Ele incide em uma matriz geradora de condutas, percepg¢des de mundo
e modos de categorizacdo da realidade que se congregam ou se incorporam aos individuos.
Percebemos que o habitus vai muito além da no¢do de habito, posto que sugere o cotidiano
ndo isolado, mas relacionado ao conhecimento construido historicamente pelo individuo. Ao
explicar a origem deste conceito, conforme Bourdieu (2011).

No transcurso dessa investigacdo, a abordagem do habitus significa reconhecer que
professores e professoras sao agentes que se constituem a partir de suas prioridades e valores
construidos mediante as circunstancias objetivas com as quais se deparam, mas, que aceitam
ou negam os determinantes advindos destas, uma vez que, acredito na ideia da capacidade
autdbnoma dos individuos. A partir dessa compreensao, o habitus se insurge como unidade de
analise quando percebo os/as professores e professoras como agentes ativos/as da politica da
escolaridade na escola organizada em Ciclos de Formacdo Humana e estabelecidos modos de
regulacdo para inclui-los/as dentro dessa organizacao.

Apreendo a partir das narrativas dos professores e professoras e da minha prdpria
experiéncia docente que o governo municipal que institui tal politica impde-se ao estabelecer
principios que regulam o senso pratico, quer dizer, a maneira como 0s professores e as
professoras devem corresponder as novas formas de acdo nesses ciclos e em todas as
mudancas que ele implica no curriculo, nos tempos e espagos, em suas praticas pedagdgicas e,
sobretudo, na cultura da escola, a0 mesmo tempo, reflexo e produto da cultura escolar.

Mas, € preciso notar que as consideracdes até aqui expostas podem causar uma falsa
impressdo de imobilismo dos agentes a partir de determinacdes de sua realidade, que advém
de uma pseudocompreenséo de parte de sua obra e que s@o oriundas de algumas convencdes
acerca de sua obra.

O habitus, por sua vez, esta imerso no campo do individuo e de certo modo o conceito
de campo complementa a compreensdo do primeiro. Bourdieu, ao esbogar a sua teoria de
campo, delimita os espacos sociais, algo que vai muito além das fronteiras fisicas. Segundo
Bourdieu (1989), o espaco social estd constituido em varias dimensdes, um lugar de luta de
forcas, onde “os agentes e grupos de agentes sdo assim definidos pelas posi¢des relativas
neste espaco” e sendo relativas admite mudancas (BOURDIEU, 2011, p. 134).

Ainda segundo o autor o conceito de campo origina-se do que denomina campo
intelectual como ponto de partida o estudo dos demais campos. N&o cabe aqui uma anélise de
todos 0s campos propostos por Bourdieu, contudo, é pertinente a compreensdao do campo
cultural, posto que busco apreender as vivéncias dos docentes nestes ciclos e implicas nelas as

relacOes estabelecidas com a cultura. A cultura se apresenta como indissociavel dos efeitos da
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dominacdo simbdlica e constitui-se como elemento em destaque nos campos pela demarcagao
de posigdes sociais distintas de cada agente, conforme Bourdieu (2011).

Pode-se inferir que o habitus esta vinculado a algo que faz parte do individuo e integra
0 campo em que o individuo esta situado. A este campo compete toda forma relativa a cultura,
uma vez que os bens culturais podem ser objeto de uma apropriagdo material, que implica o
capital econémico, e de uma apropriacdo simbolica, que implica o capital cultural
(BOURDIEU, 2011).

Ao tracar uma teoria da acdo focada nas dindmicas e nos mecanismos das praticas dos
sujeitos (agentes sociais), Bourdieu (2010) critica a visdo excessivamente teleoldgica e
racional da acédo, que redunda num utilitarismo®. Conforme Nogueira (2007) “os valores e
significados que orientam cada grupo social em suas atitudes e comportamentos seriam, por
definicdo, arbitrarios, ndo estando, portanto, fundamentados em nenhuma razdo objetiva
universal”.

E pertinente ressaltar que os valores e significados arbitrarios, capazes de se impor
como cultura legitima, seria aqueles sustentados pelas classes dominantes. Portanto, a cultura
escolar, socialmente legitimada, seria a cultura imposta como legitima pelas classes
dominantes. Nessa linha de pensamento a forma de organizacdo da escola é parte da cultura
escolar imposta pelas classes dominantes, podemos vé-la como uma cultura legitima, tais
culturas constituem um processo de imposicdo dissimulado de um arbitrario cultural. Essa
acdo impositiva é o que Bourdieu chama de violéncia simbdlica (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2007, p. 37).

Essas disputas sdo realizadas para a consolidacdo de um poder que Bourdieu chama de
poder simbolico que €, “com efeito, esse poder invisivel o qual s6 pode ser exercido com a
cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo que O
exercem” (BOURDIEU, 2011, pp.7-8). Este poder simbdlico esta presente no contexto
escolar, por meio da valorizagdo dos saberes que institucionalizados pela cultura dominante.

O valor que a escola atribui a certos conhecimentos e a importancia que a sociedade da
a esse mesmo conhecimento é arbitrario, pois o legitima como universalmente valido. Ao
ocultar que sua cultura € a cultura das classes dominantes, a escola dissimula igualmente os

efeitos que isso tem para o sucesso escolar das classes dominantes e os resultados dos

>1 O préprio autor chama a atencdo para ndo situarmos a realidade a partir de binarismos que a petrificam, e
reitera a necessidade de aprofundar, por exemplo, o debate que atualmente opde os “liberais” aos “defensores da
comunidade”, uma vez que os estere6tipos reforgam os universalismos, sem que sejam observados os contextos
onde eles sdo analisados. Tal reflexdo é coerente com a sua visdo de mundo visto que se ople a perspectiva
neoliberal.
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educandos de classes menos favorecidas sdo explicados pela sua “baixa capacidade ou
inabilidade”, desconsiderando-se 0 acesso limitado ou mesmo distante da cultura escolar por
parte destes alunos e de suas familias. O mais problematico é que a escola culpabiliza a
familia pelo baixo desempenho do educando, ou seja, a escola exige que a familia eduque e

transmita uma cultura, a qual ela mesma né&o possui. Bourdieu a esse respeito afirma que

[...] A naturalizacdo do arbitrario social tem como efeito fazer com que se esqueca
que, para essa realidade que chamamos de familia, é preciso que se encontrem
reunidas condi¢des sociais que nada tém de universal e que, em todo caso, ndo sdo
distribuidas de maneira uniforme. [...] De fato, a familia tem um papel determinante
na manuten¢do da ordem social, na reproducdo, ndo apenas biol6gica, mas social,
isto €, na reprodugdo da estrutura do espaco social e das relagbes sociais
(BOURDIEU, 1996, p. 130).

Convergindo com Bourdieu e Passeron (2010), concordo que a imposicao dissimulada
de um arbitrario cultural como cultura universal pela acdo pedagdgica assegura a legitimidade
das instituicdes, que s6 pode ser garantida na medida em que o caréater arbitrario socialmente
imposto da cultura escolar é ocultado.

De certo modo, se a valorizacdo da cultura do aluno é um importante elemento a ser
considerado nos Ciclos, uma vez que apenas uma escola que se oponha a autoridade
pedagogica que dissimula e distingue os seus educandos, a partir do seu capital cultural, pode
se constituir como denunciadora das desigualdades. Ou seja, o capital cultural elege um
conjunto de recursos, competéncias e apeténcias disponiveis e mobilizaveis da cultura
dominante ou legitima (BOURDIEU; PASSERON, 2010). Numa educacdo escolar assim
concebida, é consequente indagar sobre como sdo desenvolvidas as praticas pedagdgicas que
envolvem alunos, docentes, métodos, afetos.

E importante que o professor, enquanto agente de sua cultura, atente-se para o fato de
gue em sua pratica cotidiana estd formando sujeitos, influenciando consciéncias. Nesse
sentido, deve refletir continuamente sobre suas acdes, questionar sua visdo de mundo, 0s
valores e as regras que permeiam suas relagdes, pois assim tera a possibilidade de, ao pensar 0
seu mundo, rever os problemas que enfrenta em seu cotidiano e buscar formas concretas de

melhorar sua préatica pedagdgica. E importante evidenciar que

As relagbes de forca determinam o modo caracteristico de uma acédo pedagdgica,
como sistema dos meios necessarios para a imposicao de um arbitrario cultural e
para a dissimulacdo do duplo arbitrario dessa composicdo, isto €, como combinagédo
histérica dos instrumentos da violéncia simbdlica e dos instrumentos de
dissimulacdo (isto é de legitimacédo) dessa violéncia (BOURDIEU, 2010, p. 37).
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Nesse sentido, tal arbitrario significa a preponderancia da concep¢do cultural dos
grupos e classes dominantes, imposta a sociedade por meio da acdo pedagdgica e do sistema
de ensino (BOURDIEU, 2010). Tal imposicéo jamais em sua verdade inteira, pois se limita a
inculcacdo de valores e normas. Um arbitrario cultural se expressa na escola, num curriculo
que tende a reconhecer uma parte da cultura, dos valores da classe dominante, detentora do
capital cultural como a Unica existente e desqualifica, portanto, aqueles educandos que ndo o
possuem, ou excluidos do interior do processo educacional, seja por que ndo Ihes é permitido
continuar na escola, seja porque mesmo permanecendo, ainda estdo bem distantes de sua
linguagem, de suas exigéncias.

Situando essa compreensdo na realidade dos Ciclos em Itabuna, coaduno com
Fernandes (2009), ao afirmar que a maneira de viabilizacdo dos Ciclos nas diferentes
experiéncias existentes ou ja passadas ainda ndo romperam com a légica seriada. As praticas,
conformadas através dos tempos naturalizam e legitimam as posi¢des sociais que 0s agentes
executam nos diferentes campos. No campo educacional, pode-se considerar que ‘“os
professores incorporam certas disposi¢cdes que conformam suas praticas a partir de uma logica
de funcionamento do trabalho escolar, bem como tem suas agdes legitimadas socialmente”.
(FERNANDES, 2009, p. 96).

Esta é uma questdo mobilizadora na prépria teoria bourdiesiana, uma vez que a escola
comete violéncia simbdlica quando ndo considera os valores, a cultura, os saberes dos sujeitos
que ndo detém o capital cultural apreciado por ela. Assim, por meio da acdo pedagogica a
escola “naturaliza”, tal violéncia. A¢d0 pedagogica, portanto, significa a imposi¢cdo de um
arbitrério cultural dominante, que seleciona e legitima a cultura por imposi¢do e inculcacéo,

buscando formar o habitus do individuo de acordo com a cultura dominante.

3.4 Escola Grapiuna: Proposta Politico-Pedagogica dos Ciclos de Formacdo Humana

De modo especifico, dar um novo tratamento aos contetudos herdados pela tradicéo,
auxiliar os educandos no desenvolvimento de seus saberes, colaborar para minimizar ou sanar
as suas dificuldades de aprendizagens s@o objetivos da nova escola em Ciclos, conforme o que
delimita os seus documentos normatizadores: Proposta Politico-Pedagdgica da Escola

Grapiuna ancorada no seu Regimento Referéncia.
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A estrutura da Proposta contempla os principios, os fundamentos e modo de
operacionalizacdo dos Ciclos de Formagédo Humana no Ensino Fundamental.

Figura 1: Organograma da estrutura da Escola Grapiuna

Escola Grapiunae Construgio dos Ciclos de Formacio Humana no Ensine
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Fonte: Proposta Politico-Pedagdgica da Escola Grapitna



Figura 02: Organograma da Proposta Politico-pedagogica da Escola Grapituna

PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA DA ESCOLA GRAPIUNA
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Fonte: Proposta Politico-Pedagogica da Escola Grapitna
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O principal argumento contra os ciclos tem sido sua incapacidade de ensinar as

disciplinas escolares tradicionais, apresentando-se os ciclos e a progressdao continuada como

responsaveis pela existéncia de criancas analfabetas, o que é refutado por Fernandes (2009).

No entanto, dados do SAEB mostram que 51% dos estudantes matriculados na 12 série ndo

sabem ler adequadamente na 42 série. N&o se pode concluir que essa alta porcentagem se deva

exclusivamente aos ciclos. No Ciclo ou na progressao continuada, o aluno que nédo sabe ler

permanece nas escolas engquanto no regime seriado ele evade ou é expulso ndo sendo mais

encontrado nas séries seguintes. Nos Ciclos, ao permanecer, as vezes sem 0s conhecimentos
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que “precisaria ter”>?, demonstra a distancia entre o ensino e a aprendizagem, pondo em
xeque a qualidade do ensino publico (FREITAS, 2003).

Nestes documentos, constam orientacGes aos professores sobre a importancia de
projetos de trabalho, eixos temaéticos, temas da vida, dentre outros mecanismos, como
imprescindiveis para favorecer praticas pedagdgicas mais adequadas a realidade dos alunos.
Conceitos, muitas vezes, desconhecidos pelos docentes e que se opdem a logica da
organizacdo seriada, que traria em seu cerne a seletividade e a exclusdo. Entdo, para garantir
uma escola que seja capaz de assegurar a vivéncia de cada idade de formacdo sem
interrupgio, consta na Proposta (2004, s/p) que “[...] E fundamental compreender a infancia, a
adolescéncia como idades especificas de que a escola é tempo de preparacdo para vivéncia de
tempos futuros. E preciso reconhecer o aprendiz como sujeito de direitos no presente”.

A Proposta explana que essa compreensdo deve ocorrer em consonancia com oS
movimentos sociais que vem recolocando cada idade presente como tempo especifico de
construcdo de experiéncia historica, a escola, sua organizacdo, seus tempos e espacos,
precisam refletir a cidadania no presente. Defende a necessidade de reduzir as rupturas nos
processos de socializagdo provocadas pela reprovacdo, reconhecendo a forga socializadora e
formadora do convivio entre alunos e alunas da mesma idade ou Ciclos de formacéo.

Ao orientar sobre o que deve contemplar os Ciclos quanto as acdes pedagdgicas, 0

Regimento (2004, p. 9) orienta que

A Proposta Politico-pedagdgica deve expressar com clareza suas ac¢fes pertinentes
ao fazer pedagogico, possibilitando aos profissionais docentes e ndo docentes,
alunos/alunas, pais e maes se perceberem construtores e atores do processo
educacional, tendo como foco a qualidade da educacgdo. Expressdo essa que entenda
as relagdes de poder e conflitos travados no interior da escola como, muitas vezes,
necessarias para a convivéncia saudavel a favor do bem comum. Este caminho de
conviver e deixar conviver através de um paradigma solidario, aberto e criativo
modificard ndo s6 metodologias, sistemas de avaliagdo, curriculo, disciplinas, mas
também transformara as formas de relacionamentos e participacdo dos individuos
dentro e fora da instituicdo escola.

A gestdo da Escola Grapiuna € definida como elemento primordial a participacéo
democratica, defendendo alguns principios norteadores, tais como: carater publico da
educacdo, insercdo social, atitude democratica, participacdo, autonomia, solidariedade e
equidade. Em seu Regimento (2004, p. 7), defende que a “ag¢@o de gerir uma unidade escolar

prescinde o compromisso de garantir a concretizagdo adequada ao desenvolvimento humano,

52 . I . . — "
Uma vez que os Ciclos de Formagéo ndo se pautam em conhecimentos determinados que o aluno “precisaria ter”, ao longo
de um ano letivo. O ensino se ajusta as necessidades dos educandos (FREITAS, 2003).



120

de maneira tal a privilegiar a a¢do educativa em todos os ambitos”. Assim, a participacdo
democrética configura-se um instrumento na busca da qualidade social e um meio para a
humanizacdo da convivéncia social, asseverando o entendimento entre grupos e pessoas, a
partir de valores construidos historicamente.

De acordo com o principio da inclusdo social defendido na Escola Grapilina e
constante em seu Regimento (2004, p. 7), viabilizar a inclusdo, torna-la concreta nos espagos
e tempos da escola significa “dar visibilidade aos excluidos”, reconhecendo as diferengas
como singularidades, sem omiti-las ou iguald-las, viabilizando o desenvolvimento das
potencialidades de cada um dentro do grupo, viabilizando o acesso ao conhecimento e a
interacdo com diferentes valores e culturas. Tal principio, em meu entendimento, ao chamar a
atencdo sobre o valor atribuido a cultura burguesa diante da sua disseminacdo na prépria
escola, a imp0e, distorcidamente, como constitutiva de uma natureza da cultura. Assim afirma
que

[...] Longe de justificar a tentacdo populista de canonizar pura e simplesmente a
cultura popular pelo reconhecimento escolar, a comprovacdo da harmonia
preestabelecida entre a relacdo com a cultura reconhecida pela escola e a relagdo
com a cultura de que as classes dominantes possuem o monopolio obriga, quando se
tira todas as consequéncias, a reformular completamente a questéo das relagdes entre
a cultura erudita e a cultura das classes dominantes ja que a escola consagra a cultura

dominante tanto pela relagdo com a cultura que ela supbe e consagra quanto pelo
conteddo da cultura que transmite (BOURDIEU; PASSERON, 2010, p. 161)*.

No Regimento-Referéncia (2004), embora ndo conste explicitamente o conceito de
arbitréario cultural, compreende-se em diversas passagens do documento uma alusdo a tal

arbitrario, quando explicita em seus fundamentos tedricos:

A educagdo publica municipal de Itabuna fundamenta-se numa concepgao de
sociedade em que todos os seres humanos tenham espago e oportunidade de
realizacdo de suas potencialidades, em que os projetos coletivos estejam acima dos
interesses individuais, em que os direitos humanos sejam garantidos e respeitados,
numa sociedade mais justa, humana, democratica e solidaria para todos. [...] A
Escola Grapilna traz em seu desenho, em sua forma, em seu pensamento, o sonho,
daqueles que ndo perderam a capacidade de se indignar frente as injusticas que nao
naturalizaram as desigualdades; que lutam pela humanizacéo das agdes nas relacoes
entre os diversos segmentos sociais, dentro e fora da escola (REGIMENTO-
REFERENCIA, 2004, p. 5).

Assim sendo, os Ciclos de formagéo, em tese, opdem-se a imposi¢do de uma cultural

dominante como cultura universal, ou seja, opbe-se a violéncia simbdlica que pode ser

53Este trecho se encontra na obra que Bourdieu elaborou em parceria com Passeron, intitulada A Reprodugéo:
elementos para uma teoria de ensino, 32 edi¢do, publicada pela Editora Vozes, 2010.
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cometida pela escola, na medida em que pode ndo validar os pensamentos, os valores, 0s
modos de ser e de viver de todos os seus educandos. Problematizo ainda que reconhecer essa
cultura ndo é garantia de que a escola se confirme democratica, mas, € notorio o fato de que a
educacdo € concebida como aquela capaz de considerar as condi¢cdes dos alunos e da
coletividade como um ponto de partida alternativo para compreender criticamente a realidade,
com todas as suas facetas, o que inclui os costumes, crencas e valores das classes menos
privilegiadas.

No excerto de sua narrativa, o professor Roberto narra:

Entdo, a Proposta Politico-pedagodgica além de abordar essa questdo da avaliagdo
promocional, a gente chama isso, né, chama dessa forma, até como uma forma
irbnica, que ela promove o aluno. N&o avanca.. O aluno ndo avanga em
conhecimento, mas a PPP ela entende pelo menos da escola em que eu trabalho. A
gente entende que o aluno deve ser analisado como um todo, né. E essa construc&o
estanque que havia em educacdo ela estd recanteada e ha uma proposta
multidisciplinar de entender o sujeito como um todo, um sujeito cultural, um sujeito
que tem habilidades, competéncias, desempenho, inclusive, a proposta dos Ciclos é
essa, né, tem esse lado positivo, sim, de entender o sujeito como um todo. Ehh!
Capaz de dentro de uma aula, uma aula de lingua portuguesa ele ser capaz de
entender elementos da matemética, da geografia, no entanto, a gente sabe que
muitos colegas nossos ndo fazem isso, eles sdo conteudistas e limitados naquele
universo do seu ensino. A Proposta do municipio, assim como da escola, tende a
abordar, a abracar essa concepg¢do do sujeito como um todo. E esse sujeito como
um todo é o sujeito da identidade, né! E o sujeito que tem uma identidade, que tem
uma pertenca, porque se ele sai do seu bairro e vai para a escola, mesmo distante
do seu bairro ele vai levar a sua leitura de mundo e essa leitura de mundo,
parafraseando aqui Paulo Freire, é o que vale para a PPP do municipio, bem como
das escolas da Rede Municipal, pelo menos o municipio, na escola que eu trabalho
tem esse caminho de entender o0 sujeito como um todo, com um pensamento que
uma unidade com varias nuances e que esse sujeito tem uma autonomia. (Entrevista
Narrativa, Professor Roberto, 2013).

O professor Roberto relaciona o projeto da escola na qual trabalha com a proposta da
rede municipal, destacando o aspecto transdisciplinar que revelam e a valoriza¢do do aluno
em todas as suas dimensdes, bioldgicas, psiquicas e culturais. Afirma que essa compreensao
fortalece a construcao da identidade dos educandos, “o seu sentimento de pertenca”, que se
estrutura a partir dessa concepcao transdisciplinar. Por outro lado, ele percebe a progressao
continuada, a qual compara com uma “avaliacdo promocional”, como um aspecto negativo
que faz com que o aluno avance nos anos de escolarizagdo, mas ndo avance em
conhecimentos. Essa perspectiva do professor revela, no meu entendimento, uma
compreensdo que atrela a progresséo do aluno no percurso escolar aos niveis de conhecimento
que precisam ser assimilados em cada ano letivo, o que é caracteristica de uma concepg¢éo de
ensino tradicional que situa o “ano” como o tempO padrdo para viabilizar o avango ou a

retencdo dos alunos em organizacdes distintas dos ciclos, a exemplo do regime seriado.
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Numa escola que valoriza uma cultura em detrimento de outra, o nivel de apreensdo
dos saberes legitimados pela escola se constituiu a razdo pela qual os alunos avangam ou néo
em seu percurso escolar, quer dizer, passar de uma serie para outra depende da capacidade
destes alcangarem os saberes/contetidos “destinados” para cada série. E o educando que deve
se adequar ao conhecimento imposto pela série, € o aluno que deve trabalhar pela escola,
quando deveria ocorrer 0 seu oposto.

Diante do exposto, cabe a pergunta: S&o os saberes consagrados e transmitidos pela
escola os unicos possiveis e legitimos?

Compreendo que ao contrapor-se as desigualdades na escola, a Proposta Politico-
Pedagdgica e o Regimento Referéncia reforcam a defesa a diversidade cultural. Apresentam
como principios a valorizacdo da cultura regional e a inclusdo social, situando-os como
imprescindiveis para resguardar a historicidade dos cidadaos e cidadas grapiunas, sem perder
a historicidade de outros povos. Defendem que o trabalho dos educadores deve contemplar
em seus projetos e conteldos a diversidade cultural historicamente construida, num
movimento dialético que considera as tensdes entre o global e o local.

A professora Estela ressalta que desconhece a Proposta, apesar de ter participado de
um projeto de intervencdo nos Ciclos, o Laboratério de Aprendizagens, experiéncia recorrente
em suas narrativas. Afirma ter lido recortes desse documento, contudo, ndo teve acesso a ele
na integra. Constatei, nessa narrativa, uma énfase no L. A. e um distanciamento por parte da
professora acerca da abordagem da Proposta. Demonstra a importancia que atribui ao tempo
em que atuou como professora no L. A. aponta as dificuldades em convencer os colegas a
compreendé-lo, sem vincul&-lo como um projeto fiscalizador pelo fato de esta na mesma sala
de aula do regente de classe e de convencer os alunos a participarem do mesmo, uma vez que
se reconheciam como alunos dificuldades de aprendizagens e, por vezes, recusavam participar
do mesmo, pelo receio de serem estereotipados como aos alunos que “tem dificuldades para
aprender”.

Entretanto, Estela revela a sua alegria diante do retorno dos alunos que retornavam a
suas turmas de origem nos ciclos com conhecimentos construidos que o colocavam em uma
condicdo igualitaria perante os colegas de classe. Entendo que a omissdo no que tange a
Proposta se deve ao fato de desconhecé-lo como a mesma enfatizou, o que,

consequentemente, inviabiliza expressar as suas consideracdes sobre o documento.

Sobre a Proposta da escola de Ciclos ¢ um falha que eu tenho comentado em
algumas escolas que eu trabalhei, eu ndo tive acesso, li algumas coisas assim de
outras redes na internet, eu ndo tive acesso. Li quando estava no Laboratério de
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Aprendizagens algumas partes recortadas, mas o documento todo eu ndo tive
acesso, ndo li. O Laboratério de Aprendizagens como o proprio nome ja diz € uma
aprendizagem, primeiro para o profissional que se colocou a disposicdo dessa
proposta, uma proposta muito boa, muito rica que, realmente, tentou e conseguiu
atingir boa parte dos alunos que eram necessarios naquela época, mas nao foi uma
tarefa facil, uma tarefa ardua, foi dificil. A primeira coisa que a gente que fazer foi
conquistar nossos préprios colegas da rede, a resisténcia que eles tinha de receber
uma pessoa diferente em suas escolas, sem saber se era vigia, se era um fiscal,
entdo, eles resistiam muito a essa questdo de quem é essa pessoa que esta entrando
no meu espago, a primeira coisa que a gente precisou fazer foi conquistar essas
pessoas. E depois, 0 aluno resiste a sair da sala de aula pra depois ter que voltar,
pelos rétulos que os colegas colocam, pela forma como se caracteriza - Ah! fulano
t4 saindo porque ele ndo sabe! Entdo vocé conquistar esse aluno, vocé trazer esse
aluno e esse mesmo aluno perceber, depois de um periodo de ou seis meses, que ele
sabe e que ele esta voltando para a sua turma referéncia porque ele sabe e ele vai
poder convive com seus pares de uma forma igualitaria. Foi muito bom, muito
prazeroso o tempo que eu passei no Laboratério de Aprendizagens. (Entrevista
Narrativa, Professora Estela, 2013).

Frente a narrativa da professora Helena, quanto a Proposta, tive um olhar de
estranhamento em relacdo ao que afirmou em narrativas anteriores, no que se refere a sua
participacdo na implementacdo dos Ciclos como formadora da rede municipal, uma vez que
afirmou desconhecer a referida Proposta, ao frisar que ndo é de seu conhecimento que tenha

sido passadas informacdes sobre a mesma na Rede Municipal.

Quanto, a Proposta Politico Pedagdgica da Rede, na abertura do ano letivo nés
temos muitas falas, nés temos alguns assuntos pontuados, palestrantes que vem
apresentar outros Ciclos de outras cidades, de outras cidades, mas eu acho que
seria um tempo e um espaco pra isso. Se essa informacao foi passada na Rede, eu
vou te dizer que eu nunca ouvir. Eu ndo sei da realidade em outras escolas. O
Projeto Politico pedagdgico da minha escola, mas la na escola ele é construido
diretamente com a coordenacdo pedagogica e os diretores e vice-diretores, o
professor ndo participa disso. Na verdade essa construcdo ela € feita assim visando
quais é o interesse da escola, quais sdo os objetivos da escola e quando o professor
inicia 0 ano na jornada pedagdgica, ai ele tem mais ou menos a programacao que a
escola esta fazendo, entdo € ai que ele vai se inteirar no inicio do ano, janeiro,
fevereiro, quando inicia o ano letivo é que ele vai se iniciar. Entéo, ele ndo é um
agente construtor desse Projeto politico-pedagdgico. Se me perguntarem agora qual
foi o PPP para o ano de 2013 eu ndo sei dizer porque eu nao participei disso.
Agora, eu participo, sim, dos projetos que vao ser realizados, que a gente fica
sabendo nas reunides de coletivos, que isso ai a gente nao pode reclamar porque 0s
coletivos acontecem por area, semanalmente, entdo, sdo nessas semanas que a
gente fica sabendo quais s@o 0s proximos projetos, 0s projetos que a gente esta
vivenciando (Entrevista Narrativa, Professora Helena, 2013).

O professor Gustavo se aproxima das narrativas das professoras Helena e
Glaucia ao afirmar o seu desconhecimento acerca da Proposta Politico-
pedagogica, entretanto, demonstra a sua insatisfacdo diante de ndo ter

participado de sua construcdo. Ele questiona ainda se ela era a melhor escolha
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para a rede municipal ou se foi, simplesmente, implantada levando em conta

apenas as imposicdes de um determinado governo.

Bem, essa é uma proposta que, inicialmente, foi apresentada aos professores e
formatada em alguns momentos tantos de formacéo ou em assembleias de classe
votar algumas diretrizes gerais, mas formatar esse projeto, discutir esse projeto no
processo de construcdo ndo me lembro, ndo vi, ndo participei diretamente, néo
recebi nenhum convite de participar da construcéo coletiva, antes mesmo dela ser
implantada. Entéo, foi uma proposta que foi implantada em determinado momento,
em que ha uma mudanca de governo, entdo, com a chegada do novo governo
instala-se os Ciclos, entdo, ndo é uma proposta que resultou de uma discussdo com
a classe dos professores, ou até mesmo coordenadores, entdo, foi uma proposta de
secretaria para a area de educagdo, ndo houve uma discussdo mais ampla, aberta
sobre a Proposta dos Ciclos, se era realmente o melhor pra rede municipal de
Itabuna, ou ndo, ela simplesmente surgiu com a proposta do governo e
simplesmente foi implantada (Professor Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013).

A professora Glaucia, por sua vez, afirma que apesar de ter visto a Proposta, a qual se
refere como projeto, e de ter acompanhado algumas modificagfes na mesma, a esse trabalho
ndo foi dado continuidade a este trabalho.

A gente teve acesso ao projeto, né, ha pouco tempo, ha alguns anos atras e ficou de
acontecer algumas mudangas nele, nés mesmos acompanhamos, mas ainda nao foi
concluida essa etapa, entdo, tem algumas coisas pra mudar, pra mudar, que é a
proposta. E ai a gente nunca mais pegou nisso, a escola nunca mais trabalhou nisso
(Professora Glaucia, Entrevista Narrativa, 2013).

De acordo com o Regimento, educar recomenda aos professores compromisso com a
acao pedagdgica, atrelado com uma perspectiva de totalidade e de organizacdo. Acdo que
deve ser direcionada por um Plano Politico-administrativo-pedagégico™ da escola, voltado
para o interesse das classes populares. Este Plano é apontado no Regimento Referéncia como
um documento a ser elaborado por cada Unidade Escolar que compde a Rede Municipal de
Ensino, por meio do qual cada escola indique o seu projeto social.

Em seu Plano Politico-Administrativo-Pedagogico — PPAP — sdo citadas as atribuices
de todos os segmentos da escola, dentre eles o diretor (a), a coordenacdo pedagdgica, 0s
funcionarios administrativos, os alunos, os pais, e 0os professores em efetiva regéncia de
classe, dentre esses destacamos as atribuicOes destes ultimos. O Regimento (2004, p. 18)

define que cabe aos educadores/educadoras da Escola Grapiuna:

5 Cf. REGIMENTO REFERENCIA DA ESCOLA GRAPIUNA, 2004, p. 8. E indicado como um plano global
que deve ser desenvolvido pela escola, e que servird como parametro para a construcdo da Proposta Politico-
pedagdgica de cada unidade escolar.
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a) Planejar, executar, avaliar e registrar os objetivos e as atividades do processo
educacional, a partir do PPAP da escola e da Proposta politico-pedagdgica da
escola; b) Identificar em conjunto com pessoas envolvidas na acdo pedagdgica,
alunos, alunas que apresentem dificuldades no processo educativo e, a partir disso,
planejar e executar estudos continuos, de tal forma que sejam garantidas novas
oportunidades de aprendizagem e maior tempo de reflexdo; c) discutir com o
coletivo de educadores/educadoras da escola e também com pais, maes e
responsaveis os procedimentos para o desenvolvimento do processo educativo; d)
participar da elaborag&o dos principios de convivéncia com os demais segmentos.

O Regimento da Escola Grapiuna (2004) se posiciona favoravel a relacdo dialética que
defende ser constituida entre o ser social e o individual, apesar das determinacfes historicas
que condicionam a existéncia humana. H& uma capacidade sempre presente de superar 0S
limites desse condicionamento, incitados na experiéncia do ensinar e do aprender. O processo
continuo de construcao e reconstrucdo, por meio de pais, méaes, alunos, alunas, educadores
ndo docentes, educadores docentes, comunidade local precisa assegurar que 0s tempos e
espacos sejam materializados. Para tanto apresenta como eixos:

e Construcdo de uma escola que possibilite 0 acesso ao conhecimento universal e

regional;

e Construcdo de uma escola que considera a formacao na sua totalidade;

e Escola como tempo de vivéncia cultural,

e Escola como experiéncia politica de educacéo e participacdo coletiva;

e Escola capaz de redefinir seus elementos formadores;

e Escola capaz de assegurar a vivéncia de cada idade de formacdo sem interrup¢éo;

e Escola capaz de assegurar a construcdo de uma nova identidade de seus

profissionais.

E valido ressaltar que o Regimento (2004, p. 6) trata de préaticas que permitem a
“ampliacdo do universo cultural do aluno, da aluna por meio da inser¢do no mundo letrado,
como um dos instrumentos eficazes a insercdo do mundo contemporaneo e de intervencdo da
realidade”. Ao criticar a ideia de que a implantacdo de novas propostas educacionais exige
uma formagao anterior do professor, propde um tempo continuo e que se identifique com as
praticas que viabilizam o ensino numa dimenséo dialdgica. A percepcdo do tempo escolar se
respalda na ideia oposta a concepgao de “teoria que precede a pratica”, ao que Arroyo (1999)
identifica como escola tradicional. A organizacdo dos saberes é compativel com a perspectiva
da préaxis, em que professores e alunos sdo considerados como sujeitos aprendizes.

Na organizacdo curricular dos ciclos em Itabuna, “o eixo central deixa de ser os

conteddos e métodos e passa a ser o sujeito aprendiz. Um sujeito que aprende de forma
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diferente em cada fase do seu desenvolvimento, que tem caracteristicas pessoais e vivéncias
socioculturais que o distingue dos demais” (PROPOSTA, 2004, s/p). Assim sendo, o curriculo
dos Ciclos da Infancia, da Pré-Adolescéncia e da Adolescéncia se estruturam em trés
linguagens inter-relacionadas: a linguagem verbal, a linguagem artistica e a linguagem
matematica. Estas visam ultrapassar a compartimentalizacdo das disciplinas e para tanto os
projetos de trabalho se constituem a metodologia que melhor expressa a concatenacdo dessas
linguagens. Parte-se do principio que a aprendizagem nao € fruto apenas da acumulacéo dos
conhecimentos aos esquemas de compreensdo ja existentes, mas de reestruturacdo desses
esquemas, defrontados com as experiéncias do cotidiano.

Em seu Regimento (2004) também afirma que

O saber popular, construido fora da escola deve ser tomado como ponto de partida e
ampliacdo dos horizontes dos alunos e das alunas, sem desrespeitar a sua cultura,
seu jeito de ser e de agir. [...] a experiéncia dos educadores e educadoras, dos alunos
e das alunas, configura-se em entender como se efetua no ser humano a construcéo
do conhecimento e como o conhecimento modifica 0s processos do pensamento e de
memoria (REGIMENTO REFERENCIA, 2004, p. 24).

Por consequéncia, as praticas pedagogicas defendidas na escolaridade em Ciclos se
vinculam a um curriculo, percebido e apontado em seu Regimento Referéncia (2004, p. 23)
como “uma pratica coletiva que inclui a organizagdo das agdes pedagodgicas e vivéncias,
mediante as quais 0 grupo assegura que 0S seus membros adquiram a experiéncia social,
historicamente acumulada e culturalmente organizada”.

O Regimento delimita ainda que os processos psicoldgicos, as relagbes interpessoais e
0s instrumentos cognitivos de natureza simbolica completam esse curriculo e, assim sendo, a
pratica pedagdgica como fonte decisiva do curriculo permite que o mesmo seja efetivado,
atualizado e reconstruido sempre que se fizer necessario. O curriculo da Escola Grapituna nao
se organiza por disciplinas, mas por areas de conhecimento, sendo assim concebido nos anos
iniciais do ensino fundamental: Linguas e Literatura, Ciéncias da Natureza e Matematica,
Ciéncias Sociais e Atividades Psicomotoras; e nos anos finais com a seguinte estrutura:
Linguas e Literatura, Expressdes Fisica e Artistica, Matematica, Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Sociais. Os conhecimentos situados nestas areas devem ser trabalhados de forma
interdisciplinar e expressos nas linguagens verbal, artistica e matematica. Tal organizagédo
curricular j& denota uma distingdo da seriagdo, que se estrutura por disciplinas, ainda que a

seriacdo proponha interligacGes entre elas.
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Ao se reportar ao curriculo, a professora Estela o compreende como sendo
diversificado. Em seguida trata dos contedos escolares que integram o curriculo e relaciona-
os ao livro didatico, afirmando que ha uma dificuldade na sua utilizacdo, uma vez que as

editoras ainda organizam os livros utilizando os critérios de ano escolar, conforme a seriacao.

Bem! O curriculo ele é muito diversificado, né? Vocé constréi um curriculo dentro,
exatamente, pra atender um rol de contetidos, mas vocé vai atender também aquela
faixa-etaria do aluno, quais sdo os interesses do aluno dentro daquela faixa-etaria.
Entao, é hoje nés temos um pouco de dificuldade de fazer esse tipo de ajuste, porque
os livros hoje, as editoras ndo tem esse olhar pra Ciclos de Formacao, esse olhar
mais técnico para os Ciclos de Formagdo Humana, entdo, os conteldos s&o
orientados, sdo massificados ainda visando a seriacdo. Por exemplo: em 5? série
trabalha com meio ambiente, em 62 trabalha com seres vivos, 72 série, em ciéncias,
ciéncias da natureza, 72 série com 0 corpo humano, 82 série com no¢des de fisica e
quimica. Mas onde é que esta escrito que vocé tem que separar esses contetdos?
N&o existe essa, essa coisa assim estanque, separada, contetido de 5 conteddo de
6%, conteudo de 72, contelido de 82 N&o! Eu acho que se pode trabalhar dentro do
grau de compreensdo, dentro do grau de complexidade pode trabalhar com todos os
conteidos e a riqueza ta justamente ai!. [...] Hoje, vocé tem uma diversidade, vocé
tem um enriquecimento das formas de vocé observar de vocé avaliar o aluno, é
muito mais enriquecedor para o aluno do que a antiga forma que vocé utilizava pela
seriacdo, que seriam aquelas técnicas mais ortodoxas, mais tradicionais e que sdo
adotadas até agora (Professora Helena, Entrevista Narrativa, 2013).

No excerto da sua narrativa, considera que o ensino dos contetdos ndo deve estar
enquadrado ao referencial do tempo que a escola em séries determinou. A professora Helena
atrela ainda o curriculo a “uma diversidade de métodos e técnicas que vocé pode utilizar para
trabalhar esses contetidos, antes a gente trabalhava com teste, prova, teste, prova, decorar”.

De acordo com Krug (2002), a tradicdo docente consiste em ensinar a mesma coisa a
todos em um mesmo tempo e a partir das mesmas atividades. Ou ainda a tradicdo da
mesmice, em que os conteldos sdo repetidos ano a ano, para cada série, e ainda segundo a
autora definidos, na maioria das vezes, pelos livros didaticos. A importancia atribuida ao
conteudo transmitido justifica-se pela sua necessidade para a série seguinte, independente de
sua pertinéncia a area do conhecimento cientifico que integra e dos conhecimentos prévios
dos alunos contraditérios ou ndo ao que lhes sdo propostos como conteldos escolares
(KRUG, 2002).

Aproximando-se do entendimento da professora Helena sobre o curriculo, a professora
Estela afirma que sente a necessidade de uma sistematizacdo na organizagao curricular quanto
a disposicdo dos conteldos, parece relaciona-los a uma delimitacdo do tempo na escola,

associando-o a duracéo de um ano letivo.
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Eu ndo percebo, nas escolas que eu passei, eu ndo percebi ainda as pessoas
entenderem ainda a quest&o do curriculo nos Ciclos, elas se perdem muito, elas nao
compreendem, entendeu? Que independente de rol de contetdos, de qualquer coisa
ele esta ali, ele esta posto. SO que as pessoas ndo compreendem isso ainda. [...] A
minha percep¢do... Eu, eu me sinto um tanto perdida também, até por causa da
minha formacao, fui formada na seriacdo e pra mim o curriculo ele perpassa por
essas questdes mais organizadas da escola e que eu nao percebo isso no Ciclo. Por
exemplo, quando vocé inicia o ano, eu acho que em cada série, cada série ciclo
deveria ter um norte, por um exemplo, durante esse ano vocé vai ter que dar conta
de x contelddos com esse aluno e ali durante o ano vocé vai adequando o que é
primeiro, o que é depois e vai fazendo acontecer. As pessoas costumam dizer assim,
os contetdos estdo no Programa Iris, do Ciclo da Infancia ao Ciclo da
Adolescéncia os conteldos s@o 0s mesmos, entdo, se vocé ndo tem habilidades
minimas pra vocé determinar o que para cada faixa-etaria vocé se perde, ou vocé
da além ou vocé da aquém do que deveria ta sendo dado para aquela faixa-etaria
(Professora Estela, Entrevista Narrativa, 2013).

Esse entendimento da professora Estela de que necessita de uma determinacgao externa
para mediar os conhecimentos, comportando-os em cada ciclo de formacéo, de acordo com
cada faixa etaria, conflita com a concepcdo que norteia os ciclos no que tange ao respeito as
fases do desenvolvimento do alunado. Para Fernandes (2009), a escola em ciclos se alicerca
em uma concepcao de tempo em sua escolaridade que pressupde uma sucessiva ordenacdo do
tempo sem interrupgoes.

A logica temporal da escola consiste numa logica transmissiva, 0 que significa dizer
que “configura os tempos e espacos dos estudantes e dos professores em torno dos conteudos
a serem trabalhados, de um curriculo cuja concepcao esta relacionada a um contetdo linear e
com énfase nos contetudos a serem transmitidos” (FERNANDES, 2009, p.74) e ndo nos
objetivos a serem alcancados.

Nessa toada, ao declarar que “estar perdida” no tocante aos conteudos a serem
trabalhados e as habilidades necessarias aos alunos, a professora Estela vai ao encontro dessa
l6gica, em que a preocupacdo do professor € cumprir os tempos estabelecidos, geralmente, em
bimestres para transmitir todos os conteldos previstos, como narra, “até por causa da minha
formacdo, fui formada na seriacdo e pra mim o curriculo ele perpassa por essas questdes
mais organizadas da escola e que eu ndo percebo isso no Ciclo”, que “atribui carater
cumulativo ao conhecimento uma linearidade que se transforma em um poderoso eixo
vertebrador do trabalho na sala de aula” (FERNANDES, 2009, p. 75).

Diante do exposto, pode-se inferir que o habitus com o tempo ja conhecido da escola
acarreta por parte dos professores uma dificuldade de incorporacdo de uma flexibilizacado
nessa organizacdo do fluxo temporal que na escola imp®e ritmos e tempos homogéneos e para
realizar mudangas substanciais no tempo escolar é preciso trabalhar com fluxos expandidos,

como defende Perrenoud (1997) e conforme Fernandes (2009). Imprimir novas formas de
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estruturacdo da temporalidade ndo assegura uma mudanca curricular, dos processos
avaliativos, dos programas escolares, mas, sinalizam as condi¢fes para possiveis mudancas.

O professor Gustavo, por sua vez, trata do curriculo em uma concep¢do que se reporta
a dimensdes filosofica e politicas. As expressdes culturais dos educandos sdo negligenciadas
pela escola, que “que gera violéncia fisica simbdlica que eles sofrem, os estudantes
reproduzem da pior maneira que é a violéncia fisica e querem cada vez mais bater, so bater,
sem dialogo”. Reconhece que a escola e mais propriamente a escola publica é segregadora.
Os termos como: violéncia simbdlica, reproducdo, exclusdo fazem alusdo as discussdes
tedricas de Bourdieu (2010), ao apresentar a escola passivel de reproduzir a cultura dominante

em detrimento daquelas que sdo oriundas dos contextos escolares.

O curriculo nos Ciclos do ponto de vista do discurso é muito amplo, democratico,
aberto... Mas, se a escola como um todo, ndo é o professor, nem o coordenador,
necessariamente, embora sejam forgas importantes nesse processo, mas se a escola
como um todo ndo entende os Ciclos como um espago de vivéncias culturais e
insiste na ideia de momentos estanques, de expressdes culturais ja determinadas
pelo sistema a escola tende a perder qualidade no sentido de ndo traduzir e
vivenciar as culturas das pessoas. [...]. Entdo, ha uma contradi¢do um curriculo
muito bom, democrético, porque é muito bom fazer discursos democraticos, mas, a
democracia como diz Mario Quintana “ndo é o ponto de chegada, é o ponto de
partida”. Quando vocé da a mesma igualdade a todos, vocé enxerga a competéncia
de cada um. [...] As escolas estdo cada dia, pelo menos as escolas publicas
municipais, ndo tem conseguido gestar essas questfes, essas representacoes
culturais, o que gera muito mais violéncia fisica, porque também ele sofre violéncia
simbdlica, né, a escola tem uma forma de agir, muitas vezes, discriminadora,
injusta, excludente. Entdo ela tem que se repensar enquanto escol. Pensar o que
gera a violéncia fisica, simbdlica que os alunos sofrem, os estudantes reproduzem
da pior maneira que é a violéncia fisica e querem cada vez mais bater, so bater, sem
dialogo (Professor Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013).

Na verdade ao priorizar a cultura dominante a escola funciona como “uma forca
formadora de habitos”, haja vista que a escola propicia aos que se encontram direta ou
indiretamente submetidos & sua influéncia uma disposicdo geral geradora de esquemas
particulares capazes de serem aplicados em diferentes campos do pensamento e da agdo, aos
quais pode se dar o nome de habitus cultivado, e se encarrega de formar os individuos
programados.

Embora a escola ndo seja o lugar exclusivo de origem e producdo da cultura, ndo é
possivel ignorar que a escola pela logica de seu funcionamento modifica o conteudo e o
espirito da cultura que transmite e cumpre a funcéo de transformar o legado coletivo em um
inconsciente individual e comum, ou dito de modo simples, “o0 que existe enquanto questdo na
‘ordem do dia’ ¢ determinado em ampla medida pelo que ¢ socialmente considerado como

tal” (BOURDIEU, 2011, p. 12).
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O curriculo, eh, eh... Ele ta mais amplo, ¢ mais amplo nos Ciclos. Ele estd mais
diversificado, a gente criou uma proposta, que € uma proposta que envolve aspectos
culturais, olha ai, aspectos da identidade, do respeito, da moral... Ndo essa moral
falsa, mas a moral no sentido de respeitar, de respeitar a, a essa diversidade que é o
sujeito enquanto, enquanto parte do universo que ele, que é a escola, né! Entao,
esse curriculo ele é todo preenchido de, de valores. Exatamente isso! A gente prima
muito pelos valores e valores humanos. [...] Entdo ja trabalhamos educacéo
etnicorracial, respeito, e nesse respeito envolve bullying, preconceito, homofobia,
sexismo, tudo isso é discutido. Entdo na aula de lingua Portuguesa (eu sempre falo
Lingua Portuguesa porque é o meu foco) a gente trabalhar textos que estejam
tematizados com a proposta maior, que é o tema da escola e 0s temas menores que
estdo ali sendo realizados. Entdo, ha toda uma proposta de trabalho, de discusséo
que é voltado para o carater humano, valoroso, respeitoso (Professor Roberto,

Entrevista Narrativa, 2013).

O professor Roberto se refere a uma perspectiva curricular voltada para a
diversidade que atenda as diferentes demandas presentes na sala de aula, que leve a
repensar as relacdes étnico-raciais e que combata as mais variadas formas de preconceitos e
discriminacdo. Tornando possivel construir novas percepcdes sobre si e sobre o outro.

De acordo com o que explicita a Proposta os Ciclos de Formacdo em Itabuna, o
curriculo pressupfe uma acao politica de carater epistemoldgico logo, é uma producdo que
resulta de uma construgdo mediada no contexto das relagdes sociais. E o estudo do
conhecimento, especifico, o conhecimento cientifico, sua natureza, seu processo de
aquisicdo, seu alcance e seus limites, e das relacbes entre o objeto do conhecimento e
aquele que o busca; a teoria do conhecimento.

Assim, a Proposta (2004) afirma que o curriculo deve repensar a organizacdo
escolar e possibilitar a construcdo de uma nova representacdo de escola, os Ciclos de
Formacdo que assinalam rupturas em relacdo ao modelo tradicional de se conceber a
escola, a formacdo e a pratica pedagogica. Aléem da democratizagdo do acesso e da
permanéncia é necessario possibilitar a democratizacdo do conhecimento por meio de
experiéncias com situacbes de aprendizagens significativas que permitam aos alunos
reconhecer e modificar suas condi¢cdes objetivas de vida e reflexdes criticas sobre a
realidade.

Contudo, para efetivar essa organizacdo curricular torna-se necessario a efetivacao
de préaticas docentes que tornem concreto o que € teorizado na Escola Grapitna. Em sua
Proposta Politico-pedagdgica (2004), afirma-se que um professor que atue nos ciclos
deverd conhecer as fases do desenvolvimento humano, mas também as caracteristicas
pessoais e vivéncias culturais para saber quem € o aluno que esta a sua frente. Considera

também que esta é uma prioridade pedagogica, pois tais investigacdes podem viabilizar um
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processo interativo entre conteudos e saberes determinados na matriz curricular e aqueles
contelidos e saberes que integram a identidade pessoal do aluno.

A Proposta afirma ainda que essa maneira de conceber a escola e suas prioridades ndo
significa que métodos e conteudos sejam abolidos, mas que a postura de perceber o0s
contetdos como fins em si mesmos é substituida pela importancia atribuida a relacdo dos
educandos com o conhecimento e sua capacidade de lidar com eles, de significa-los.

Né&o se pode deixar de lado, por exemplo, o papel da universidade, pois, sabemos que,
neste momento historico, tanto a dicotomia educacgdo-trabalho é inadequada quanto a idéia da
sequéncia - educacéo para o trabalho. Um processo e o outro estdo ligados e séo, certamente,
complementares. Entretanto, a relacdo teoria/pratica destacada pela universidade, que
historicamente, defendeu a busca pelo conhecimento como a busca pela verdade pura,
perspectiva, essa, que € a marca da pos-modernidade e a marca do prestigio concentrado nas
ciéncias bésicas, foi, concomitantemnte, o foco dos conflitos vividos na década de 1960
representados pelas necessidades que traduziam as criticas a universidade isolada em uma

suas proprias especificidades.

Severino (2006), ao direcionar um olhar sobrea historia recente do Brasil e dos demais
paises do chamado Terceiro Mundo, aponta para o fato de que estes foram instados a fazer
parte do processo de desenvolvimento econdmico, apoiando-se na total liberacdo dos
mercados financeiros, na expansdo do capitalismo e num declarado apoio a globalizacdo, o
governo passa a ndo hesitar, “ao aplicar politicas publicas que vao efetivando as diretrizes
neoliberais, mais uma vez vai adiando e talvez inviabilizando uma educagdo que possa ser
mediagdo da libertacdo, da emancipacdo e da construcdo da cidadania”’(SEVERINO, 2006, p.
303).

Num cenario marcado pelo avango da globalizacdo econémica e cultural as referéncias
ético-politicos terminam por perderem o significado, trazendo uma espécie de descrédito para
a educacdo, e nesse contexto, a propria escola. A sociedade do consumo, faz com que as
pessoas acreditem que as conquistas humanas estdo sempre atreladas as suas posses, num
sistema que seduz e inclusive faz promessas, mas ndo as cumpre, ou a sociedade em que nao
existe o cidaddo, mas o contribuinte.

Destarte como a educacédo escolar se constitui na atualidade? Reforca a sedimentagéo

ou contribui para a contestacdo do projeto hegeménico neoliberal na sociedade brasileira?
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Embora compreendendo os efeitos devastadores da liberalizacdo do mercado sobre o
processo educacional, que podem conduzir a descrenca de sua atuagdo, afirmamos que o papel
transformador com o qual a educacdo pode se comprometer € esperado por todos o0s
individuos que buscam um pais mais justo, que diminua ou extinga as desigualdades sociais e
reestabeleca a dignidade dos homens e mulheres que depositam nela a sua confianga. Nao é
uma educacdo redentora o que se quer com essa reflexdo, mas, sim confirmar a posicéo
assumida neste texto, ou seja, de reconhecimento dos limites da educacdo numa sociedade em
qgue predominam os interesses particulares, a supremacia dos interesses hegemdnicos de
determinadas classes, mas, concomitantemente, de ndo esvanecer o papel de emancipagédo que
cabe a educacao.

Esta forma de compreender a educacdo é também defendida por Severino (2007, p.
314) para quem “Educar contra-ideologicamente é utilizar com a devida competéncia e
criticidade, as ferramentas do conhecimento, as Unicas de que efetivamente dispde para dar
sentido as praticas mediadoras de sua existéncia real”. A escola ¢ situada como espago de
interacdo entre os projetos coletivos politicos e pessoais dos individuos e se torna responsavel
transposicdo das acdes pedagogicas para o ambito da educacdo propriamente dita, aquela que

possibilita ao educando reconhecer-se como cidaddo. Sobre essa questao considera

Para que se possa falar de um projeto impregnado por uma intencionalidade
significadora, imp0e-se que todas as partes envolvidas na prética educativa de uma
escola estejam profundamente integradas na constituicdo e no vivenciamento dessa
intencionalidade. [...] no ambito de um projeto educacional todas as pessoas
envolvidas precisam compartilhar dessa intencionalidade, adequando seus objetivos
parciais e particulares ao objetivo abrangente da proposta pedagdgica decorrente do
projeto educacional. Mas para tanto se impGe que toda a comunidade escolar seja
efetivamente envolvida na construcdo e na explicitagdo dessa mesma
intencionalidade. E um sujeito coletivo que deve instaura-la... (SEVERINO, 2006,
p.315).

Entdo, o autor indaga e investe na reconstrucédo da sociedade, no carater emancipatorio
da educacdo e na reconstrucdo dos individuos a partir do coletivo. Nesse sentido, na
cooperacao é que a democracia se fortalece e torna-se vidvel pensar em realidade distinta da

gue temos e ndo é esta uma tarefa facil a ser cumprida pelas sociedades neoliberais.
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3.5 Progressao continuada: os n6s da avaliagao

A Progressdo Continuada no Brasil se consolida na metade do século XX, como um modo de
combater a reprovacao, os desperdicios de recursos financeiros e a falta de vagas na escola. Ainda,
nesse século, 0 acesso e a permanéncia na escola publica se constituem desafios a serem transpostos
na educacdo do pais. A nova LDB, n° 9394/96, em seu artigo 32, paragrafos 1° e 2° quanto ao ensino
fundamental sugere que esse nivel de ensino seja baseado em regime de Progressdo Continuada. Ela
parece de forma destacada nas narrativas dos docentes da Escola Grapilna, tendo sido mencionada no

inicio das entrevistas de quatro dos cinco entrevistados, fato que me chamou atencéo.

De acordo com a analise de diversos autores que estudam a Progressdo, nas redes de
ensino que aderem aos Ciclos, ha um estranhamento por parte dos professores frente a
extincdo da reprovacdo e a ndo aceitacdo da Progressdo Continuada. Esta € uma situacdo
recorrente nas redes de ensino que a adotam. Em diversos excertos das entrevistas narrativas
os professores e professoras da Escola Grapilna, revelaram diversos aspectos que denotam
uma insatisfacdo quanto a esta que determina o percurso escolar sem interrupces e o
processo avaliativo dos estudantes na escola (MAINARDES, 2009; KRUG, 2001;
GUILHERME, 2007; ARROYO, 2011).
No tocante a questdo, a professora Glaucia evidencia que a Progressdao Continuada
constitui-se um empecilho ao processo de letramento dos alunos porque eles sdo promovidos
mesmo que ndo tenha constituido as aprendizagens necessarias para avancgar no percurso de

sua escolarizacao.

A minha experiéncia nesse Ciclo de Formag¢do Humana, aqui na nossa realidade
ndo funcionou e nem funciona direito. Por que? E muito bonita, é uma proposta
assim que tem e tinha tudo pra dar certo. Mas ndo foi contemplado tudo que
precisava ser feito pra poder da certo. E ai? A gente tem tido os alunos que chegam
na fase da adolescéncia sem saber ler direito, por exemplo, entdo, isso é uma falha
muito grande! Por qué? Porque mesmo que o aluno tenha dificuldade durante o
processo vocé tem que ir promovendo ele, né! Ou seja, tem que passar de ano o
aluno, sem ele saber, mesmo sem saber tem que passar. E isso causa muitos
problemas porque o aluno chegar a uma idade avancada sem os conhecimentos
bésicos, a exemplo das quatro operagdes, sem saber escrever, sem saber ler, 0 bé-a-
ba.... Sem esta alfabetizado, porque a gente trabalha com aquele aluno durante o
ano, mas, na seriacao a gente... Bem, a gente podia reter e ao reter acabava que
tinha que ser trabalhado de uma outra forma no ano seguinte e ele ndo ultrapassava
aquela série sem saber aquilo, né, entdo néo sei.. né. [...] Até hoje eu so trabalhei
com o Ciclo da Adolescéncia, desde quando comegou, que é como se fosse da 5% a 82
série, quer dizer da 6% a 8 série. Grifo da Pesquisadora (Entrevista Narrativa,
Professora Glaucia, 2013).
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Ao relatar sobre a incompatibilidade entre as aprendizagens alcancadas pelos
estudantes e a obrigatoriedade de aprovar os alunos a professora Glaucia demonstra sua
indignacdo frente a situacdo enfrentada na escola. Chama a atencdo para a necessidade de
acompanhamentos para aqueles que ndo conseguem alcancar conhecimentos basicos, e
também reconhece que ndo é possivel ao professor que trabalha com os anos finais do ensino
fundamental alfabetizar alunos que deveria estar muito mais avangados no que diz respeito ao
nivel de sua escolaridade. Além disso, ela enfatiza que “teria que ter um acompanhamento o
professor por si sé ndo da conta de saber aquilo. O professor por si s6 ndo da conta de fazer
isso, ndo tem tempo de parar a aula pra alfabetizar um garoto, um adolescente que tem
dificuldade de ler”.

A Progressao ¢ “[...] vivenciada pelos atores educacionais como um conflito na
realidade escolar, aparentemente uma medida de gabinete imposta, incoerente na pratica e ndo
entendida por nao levar em conta o que pensam os professores [...]” (GUILHERME, 2007, p.
8). E a0 mesmo tempo, adotada para atender as agéncias de fomento internacional a educacao,
mais especificamente, o Banco Mundial e suas politicas econémicas e educacionais para 0s
paises em desenvolvimento, assim a progressdo configura-se como uma imposicao do Estado,
dos sistemas que gerem a educacao.

Ao buscar compreender os motivos que levam a professora Glaucia a desqualificar a
progressao, entendo que ela entende que ao invés de funcionar em favor do aluno, esta impede
ou dificulta o acesso a cultura e a educacdo de qualidade. Entendo a necessidade de refletir
também que como ideia pedagégica a Progressdao favorece mais ao aluno do que a
classificacdo que o retém ou o faz avangar em sua escolaridade. Contudo, se esta ndo se
realizar em colaboragdo com os profissionais das escolas, principalmente com os professores,
gera incompreensdes e conflitos que dificilmente se resolvem no transcorrer do tempo em que
é implantada.

O professor Roberto, por sua vez, apresenta uma diversidade de elementos que
fundamentam a sua contestagdo a progressdo, tais como: incompatibilidade com as redes
privadas e outros sistemas de ensino, 0 que ocasiona a criagdo de uma nota ou conceito
ficticio quando se faz necessario transferir os alunos; falta de clareza dos critérios para
realizar a Progressdo, e dificuldades para operar com o Programa de Informatizacdo da rede

municipal. Ao narrar, diz que:

Continuamos com os Ciclos permanecendo, mas de uma forma capenga, que a gente
ndo tem resultado. O critério de avaliagao inicial era um documento escrito, onde
todos os professores redigiam uma espécie de descri¢do do sujeito e isso era feito
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coletivamente pelas diversas areas, pelas turmas e as vezes o professor tinha cinco,
seis turmas, ele tinha que se locomover de uma turma pra outra, de uma reunido
pra outra, alias, pra poder dar conta daquele sujeito, daquele aluno. E depois ficou
uma coisa mentirosa, que foi todo mundo comecou a escrever frases prontas,
descricGes prontas ehhh: - 0 aluno em matematica opera as quatro operacdes, sabe
porcentagem pereré, pereré... Depois um outro texto era: - o aluno ndo opera as
quatro operac0es, era assim. Em Lingua Portuguesa a mesma coisa — domina
gramatica parcialmente tarara... Entdo a gente percebia que erra uma coisa utépica
para a realidade grapitna. E ai mudou isso, depois, com uma nova proposta que
foi a partir de um programa chamado iris. Um programa realizado através de
computador, onde o professor teve, a principio, uma formagdo no ndcleo de
tecnologia de Itabuna Municipal, e ai a gente, é, tinha essa formacao e depois um
trabalho muito, muito, ah, dificultoso também. [...] Porque era um programa que
exigia parar em casa ou na escola e a gente sabe que um professor para parar ele
tem mil dificuldades e tudo isso faz parte da minha pratica educacional, da minha
pratica pedagdgica enquanto professor. E eu ndo sou o Unico a dizer isso, essa é
uma concepgdo coletiva. [...] Eu ndo estou dizendo com isso que 0 ensino
tradicional é melhor, nem é pior, nem que a Proposta é melhor ou pior, mas é que
falta muito ainda, é preciso como diz Jacques Derrida, “desconstruir novamente
para que alguma coisa aconte¢a de fato”. [...] é preciso fazer certo, nds ndo
estamos fazendo certo. Entdo, é preciso repensar a avaliacdo; repensar essa
progressdo automatica; quem esta progredindo; porque estd progredindo; qual o
critério pra ter essa progressao; quem disse que o aluno esta pronto; quem avaliou;
como avaliou... Eu acho que sdo perguntas que merecem respostas (Professor
Roberto, Entrevista Narrativa, 2013).

Ao entender a progressdo como uma intransigéncia do sistema educacional gestor,
neste caso, a Secretaria da Educacdo Municipal, o professor Roberto parece entende a medida
como um meio de dominacdo cultural, como mecanismo de controle social, uma vez que nao
foi consultado em seus saberes e ndo participou coletivamente das discussfes que
implantaram os Ciclos e o seu regime de Progressdo, o que se torna evidente ao narrar que “E
a Proposta da Rede Municipal de Ensino, né! E fantasioso, é complexo, é uma rede que quer
acertar, na verdade. E uma narrativa que a gente faz da vida pensando, pensando o que é
educacdo”.

Por certo, a falta de clareza a qual o professor faz referéncia esta inclusive atrelada a
propria forma de implantacdo dos Ciclos e da progresséo, pois, uma vez que instrumentos de
avaliacdo, considerados objetivos como a nota e a impossibilidade de reprovar retira do
professor o mecanismo o qual antes detinha e que servia como “moeda de troca” na relagdo
pedagdgica entre professores e alunos, sdo retirados, de fato. Entdo, sejam quais forem os
instrumentos utilizados para operar a Progressdo: perfil em didrios de classe escritos,
programas digitais em rede, ou quaisquer outros ndo serdo bem vistos se nao forem realizados
cooperativamente.

Também se aproxima da narrativa da professora Glaucia ao denunciar que os alunos
permanecem como “analfabetos funcionais”, quer dizer, apesar de decodificarem nao

compreendem ou interpretam os textos que acessam, evidenciando o aspecto ao qual mais se
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atribui as razdes para denotar a distorcdo entre a idade e a escolaridade. Assim afirma que
“[...] Porque também nessa proposta dos Ciclos hd uma aprovacdo automética e nds temos
alunos no 9° ano nem ler, nem escreve, alunos analfabetos ou analfabetos funcionais, ele é
letrado para o mundo, mas é iletrado pra gramdtica”. A0 se situar como contra a escola
tradicional, da pistas de que compreende a Progressdo como fazendo parte de uma perspectiva
de ensino progressista, mas, ao mesmo tempo, entende-a como desconectada da realidade.

O professor Gustavo, por sua vez, percebe a progressao como uma acgéo irresponsavel
que abandona o aluno a propria sorte. Essa compreensdo encontra ecos nos argumentos de
Grossi (2004, p. 84), que diz que “o objetivo da escola ndo pode ser a garantia da mera
permanéncia dentro dela, sem que ai estejam concretizando aprendizagens”. Alicer¢a-Se na
compreensdo de que a aprendizagem é um fendmeno social, mas o que facilita as
aprendizagens ndo é a idade, mas a parceria com um grupo de pessoas que tenham um nucleo
comum de conhecimentos.

Nessa linha de entendimento de Grossi (2004) o problema da avaliacdo escolar ndo é a
aprovacao e a repeténcia. O seu real e doloroso problema é ndo aprender e isto ndo se resolve

mascarando-o pela eliminacdo das séries ou pela progressao.

A promocdo automatica, eu entendo que € assim dizer — vocé sujeito estudante, de
onze anos, vocé ja estd responsavel por decidir o que fazer da sua vida e eu
pergunto — eu tenho um filho de onze anos — que pai seria eu se nesse momento da
vida colocasse meu filho diante do mundo desse a ele o poder, ou o pseudo, o falso
poder de escolha diante das opg¢des da vida. O que a escola faz quando traduz,
nesse individuo, ciclo como aprovagdo automatica, € dizer: vocé ndo precisa de
nenhuma habilidade para poder enfrentar as demandas existenciais, né, seja para
um concurso publico, seja a convivéncia social, seja para um relacionamento
pessoal no casamento com alguém ou a relagao na familia. Isso gera uma distorcéo,
o0 estudante é aprovado independente do que tenha construido. Ele pode,
simplesmente, 0 que € mais absurdo, lembro agora, se ele tem uma presenga, sO
precisa esta presente no espaco escolar, ele pode ndo ter nenhuma atividade no
caderno, ele pode ndo ter nenhuma demanda de relagcdo nos espagos de saberes
como assisténcia ao filme, jogo de futebol, participacdo em danca ou grupo de
capoeira, mas esse individuo ele é promovido, porque 0 que conta segundo
informacdes determinada abertamente é a presenca, se ele tem 75%, s6 nesse caso,
ele é reprovado. Embora em nossa Gltima avalia¢ao aqui na escola, principalmente,
os colegas eu parabenizo do CAD II, né, eles reprovaram com andlise na vida dos
individuos durante todo ano uma quantidade de estudantes que seriam promovidos
sem nenhuma condic&o para isso [...] Retorno a Mario Quintana se ele recebe todas
as habilidades no inicio, desenvolver, chegar 14 j& é competéncia também dele,
quem passa € ele (Professor Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013).

Ao tratar da progressdo o professor Gustavo lamenta que o Unico critério para
aprovacdo do alunado seja a presenca, regimentada pela propria LDB de 75%, e que mesmo

diante da negligéncia de alguns alunos torna-se impossibilitado de agir, uma vez que ndo pode
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manté-lo no mesmo ano escolar, caso tenha essa frequéncia. Demonstra também preocupacédo
com o fato de ndo ser dada a devida importancia a construcdo dos conhecimentos necessarios
para que os educandos possam progredir no decurso das suas vidas. Ele também argumenta
qgue ndo adianta fazer o aluno avancar nos anos escolares, caso ndo tenha adquirido os
conhecimentos necessarios para tal e assevera “[...] Entdo, ndo vejo, insisto, a reprovacao
dissociada do investimento, das potencialidades do individuo desenvolver as habilidades
necessarias”’.

Uma vez que a progressao, como bem afirma Krug (2002), ndo ha Ciclos onde existe
reprovacdo, ndo aceitd-la implica em contestar se constitui como o principal elemento
estruturante dos Ciclos de Formagdo Humana, haja vista que garantir que as vivéncias e
respeitar cada fase da vida dos individuos consiste no ponto fulcral dessa proposta. Numa
concepcao antagonica, Grossi (2004) assevera que Ciclos ndo resolvem repeténcia. E diante

desse argumento, expde que

O ensino por Ciclos sem séries, como tentativa de eliminar a repeténcia é uma
aberragio didatica e um sério equivoco politico. E como tentar acabar com a
desnutricdo deixando de pear regularmente as criancas. Tanto a repeténcia como
desnutricdo sdo apenas efeitos de causas bem definidas — no primeiro caso, nao
aprendizagem e no segundo falta de alimento. Tentar escamotear as causas evitando
se confrontar com os seus efeitos, é, aqui, agir como avestruz que esconde s6 a
cabeca e fica tranquila pensando que se escondeu por inteiro (GROSSI, 2004, p. 75).

A autora segue argumentando que o problema da repeténcia no Brasil s6 se resolve com
a valorizagdo dos professores que se constitui a partir da “capacitagdo™ e salario digno.
Afirma que para que a aprendizagem do aluno depende muito mais de um professor dindmico,
satisfeito e qualificado do que um fenémeno natural de maturagdo ou desenvolvimento
intelectual.

Além disso, Grossi (2004) diz que se deve levar em conta “a territorialidade do aluno no
seu processo escolar, o qual inclui um tempo especifico para o seu funcionamento” (idem,
ibidem, p.76), quer dizer, os alunos precisam pertencer a uma turma, nas escolas, por séries

para gque eles que eles aprendam de modo efetiva.

%5 O termo est4 aqui utilizado conforme citagdo literal da autora, pois compreendo que este remete as concepgoes
tecnicistas e que implicam na ideia de que o docente ndo desenvolve as competéncias para exercer a profissao a
partir de sua formagdo inicial e das experiéncias que adquire em sua pratica docente. Entendo que a formacgéo
continuada é uma expressdo mais humanizada para expressar a necessidade continua de atualizar os
conhecimentos e renovar as praticas. Para maior aprofundamento da questdo, confira David e Dominick (2010).
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Em sua narrativa o professor Gustavo anuncia ainda a coragem de seus colegas em
reprovar os alunos que néo tinha condicdes de serem aprovados, e que “ndo tinha nenhuma
condi¢do para isso”. Entendo que diante dos argumentos do professor esta atitude do corpo
docente é percebida como uma agdo que favorece aos educandos uma possivel revisdo dos
conhecimentos que precisaria adquirir no transcorrer do ano. Nesse caso, 0 ano letivo, é, alias,
0 critério mais importante progresso dos saberes.

Ao abordar sobre a progressdo na realidade dos Ciclos de Formagcdo Humana a

professora Estela posiciona que:

Eu modificaria nos Ciclos, hoje, duas coisas fundamentais: eu modificaria a
questdo do horario no CAD e modificaria a questdo da promogdo automatica
(Entrevista Narrativa, Professora Estela, 2013).

No que concerne a Progressdo a professora Estela ndo sdo expde ou menciona o que
pensa sobre ela, porém, apesar de ndo ter detalhado sua percepg¢do da progressao a professora
Estela narra de forma breve que esse seria um dos pontos que modificaria no sistema de
Ciclos em Itabuna. Entendo que também “o nao dito” pode desvelar contextos e
compreensdes acerca de uma determinada realidade, portanto, acredito que ai se revela a sua
insatisfacdo diante da mesma.

A professora Helena admite que embora ndo admire o saudosismo da escola no
passado, tanto a familia quanto o aluno ndo compreendem a progressdo continuada
adequadamente, e nesse sentido, aproxima-se da narrativa do professor Gustavo quanto a

ideia de que falta ao aluno maturidade para compreendé-la.

Bem, eu néo estou querendo cair naquela coisa do saudosismo, mas a, a progressao
automatica ela ndo é compreendida nem pelo aluno, ndo é compreendida pela
familia do aluno. Entdo, ele percebe que se ele estudar ou ndo passar ele ¢
promovido ou a promogao automatica, ndo vamos isso, NAo vamos usar esse termo,
mas de progressdo continuada. Mas o aluno ele ndo tem essa leitura, entdo, ele ndo
percebe que o maior prejudicado, caso ndo haja essa progressao continuada ¢ ele.
Entdo, a gente precisa trabalhar mais essa conscientizacdo do aluno, porque na
leitura singular, simpldria do aluno, ele pensa assim: - eu ndo vou ser barrado, eu
nao vou ser reprovado, entdo se eu estudar ou ndo estudar eu ndo vou ser barrado,
mesmo que eu ndo dé conta, por outro lado ele tem nogdo que o que reprova ele é a
falta. Ent&o nds ndo temos casos de abandono ou de falta na escola s&@o casos
rarissimos, entdo, ele confunde a promocdo automatica com a progressao
continuada (Professora Helena, Entrevista Narrativa, 2013).

A esse respeito, € preciso considerar as reminiscéncias do regime seriado, e, a0 mesmo

tempo, o fato de que muitos professores ainda trabalharem em escolas seriadas, e que foi
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construido no ideério pedagdgico como sendo 0 mais coerente ou uma boa lembranca do
regime seriado que faz parte do ideario pedagogico brasileiro, que foi constituido ao longo
dos anos do magistério (GUILHERME, 2007). Essa compreensdo, muitas vezes, faz com o0s
educadores qualifiguem o regime como o mais adequado ao seu fazer docente.

Contudo, a professora Helena reconhece que a progressao continuada precisa ser mais
esclarecida, pois pais e educandos ndo a compreendem, o que leva o aluno a ndo se importar
com os estudos, pois sabe que sera aprovado “porgue na leitura singular, simpléria do aluno,
ele pensa assim: - eu ndo vou ser barrado, eu ndo vou ser reprovado, entdo se eu estudar ou
ndo estudar eu ndo vou ser barrado”, conforme a sua narrativa.

Na minha apreensdo as narrativas dos professores e professoras na Escola Grapilna
guanto a Progressdo Continuada revelaram que contestam a Progressdo pelas seguintes
razoes:

¢ Negligéncia e desinteresse de muitos alunos pelos estudos, em funcédo da certeza
de que sera aprovado, ainda que ndo estude.

e Processo de ensino e aprendizagem rebaixado a niveis caoticos;

e Desconhecimento e falta de clareza sobre a progressdo, atrelada a falta de
participacdo do coletivo de professores;

e Auséncia de autonomia do professor em relacdo as decisfes no que diz respeito
ao processo de avaliacdo da aprendizagem dos alunos;

e Incompreensdo dos alunos e da propria familia sobre a progressao.

Reconheco que essas consideragdes séo limitadoras em relacdo a toda a gama de
informacdes e argumentos explicitados pelos professores e professoras que atuam na rede de
Itabuna, na organizacgdo em Ciclos de Formagdo Humana, mas acredito que em suas narrativas
afloraram as inquietacgdes e 0s posicionamentos acerca da Progresséo.

N&o é possivel negar que, por vezes, os professores brasileiros se percebem numa
especie de esquizofrenia pedagogica, imersos em métodos, modelos e concepgbes de
educacdo, de ensino e de aprendizagem antagonicos e se veem obrigados a conviver com
maultiplas realidades, uma vez que lecionam em varias redes de ensino, com diferentes
modelos de organizacdo de ensino. Entretanto, é valido ressaltar que durante varios anos, a
seriacdo apresenta-se como Unica possibilidade para a organizacdo do ensino basico,

respaldada na logica linear e cartesiana, cuja preocupagao maior € com o conhecimento, em si
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e por si. Desse modo, os sujeitos que a ela ndo se adequam s&o excluidos do processo, no caso
dos alunos, justifica-se ai a reprovagao escolar.

Nessa vertente, sem desqualificar os instrumentos que visam resgatar o aluno que
apresenta dificuldades para aprender e ndo leva-lo a condicdo de reprovado, como as
“recuperagOes paralelas, conselhos de classes e outros”, certo é que na organizacdo por série a
preocupacdo € com o alcance do nivel de conhecimento pretendido ou esperado naquela série
e bem menos com o sujeito. Na visdo de Paro (2002) uma das implicacdes didatico-

pedagdgicas do apego a reprovacdo é percebé-la como motivacdo e ressalta:

E preciso, todavia, considerar que ha um equivoco didatico enorme em
supor que a presenca da prova ou da reprovacdo seja um motivo
essencial defensavel para induzir o aluno ao estudo. Se for verdade que
é pela nota que se motiva o0 aluno a estudar e a ter responsabilidade,
significa que o ensino esta muito mal provido de recursos para motivar
o0 aluno a estudar (PARO, 2002, p. 16.).

Consideramos, entdo, que o problema da logica seriada ¢ que “fabrica e determina
sujeitos que sabem mais, sabem menos, ou sabem nada. Assim gera pessoas aptas a ocupar
setores mais ou menos disputados e valorizados pela sociedade” (LIMA, 2008, p. 80).
Tradicionalmente, a seriacdo configura-se como embrido da sociedade classista, reprodutora

de injusticas.
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O papel da méo no trabalho produtivo tornou-se mais
modesto, e o lugar que ela ocupava durante a narragdo
estd agora vazio. (Pois a narracdo, em seu aspecto
sensivel ndo é de modo algum o produto exclusivo da
voz. Na verdadeira narracdo, a mao intervém
decisivamente com seus gestos apreendidos na
experiéncia do trabalho, que sustentam de cem maneiras
o fluxo do que é dito). A antiga coordenagdo da alma,
do olhar e da mao, que transparece nas palavras de
Valéry, é tipica do artesdo, e é ela que encontramos
sempre, onde quer que a arte de narrar seja praticada.
Podemos ir mais longe e perguntar se a relagdo entre o
narrador e a sua matéria — a vida humana — nao seria ela
prépria uma relacdo artesanal. N&o seria sua tarefa
trabalhar a matéria-prima da experiéncia — a sua e a dos
outros, transformando-a num produto sélido, util e
Unico? (BENJAMIN, 1994, p. 212).

4.1 Narrar o cotidiano: vivéncias docentes no contexto escolar

Pensar a escola e o cotidiano escolar, valorizando as contribui¢cdes dos atores e atrizes
que o compdem tem se tornado recorrente nas pesquisas que se propdem a estudar as relacoes
entre o cotidiano e a educacao escolar. Este capitulo aborda a relacéo entre o cotidiano escolar
e as praticas pedagdgicas dos professores e professoras que atuam nos Ciclos de Formacéo
Humana, na Escola Grapiuna. Para tanto as suas narrativas se apresentam como reveladoras
desse cenéario, em que os docentes enfatizam de que forma reconhecem esse cotidiano que
vivenciam, e para tanto realizam, nesta se¢do, o que denomino de “narrar o cotidiano no
cotidiano”.

Ao buscar contextualizar como é o dia a dia da escola, por intermédio daqueles que o
constroem, intenciono, a exemplo de Alves (1998, p. 14) “incorporar as redes que estes
praticantes tecem para além dos muros reais e imaginarios, que existem, porque construidos
pelo poder e pelas marcas que em nds deixou”, quer dizer, entre a escola e os outros

cotidianos. E assim, entender que

Estas redes por serem ténues se rompem com facilidade e, continuamente, precisam
ser tecidas e tornadas a tecer. Por serem muito finas ndo sdo "vistas", a maior parte
das vezes, a ndo ser que a isto nos dediquemos. Este real/ imaginario € de onde se
precisa partir para construir o outro real/ utépico - 0 necessario, porque mais
humano e mais humanizante (ALVES, 1998, p. 14, grifos do autor).
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Conforme frisado nos transcursos dos capitulos anteriores, é de uma realidade escolar
especifica dos Ciclos de Formacdo Humana, a qual se referem os colaboradores desta
pesquisa, mais especificamente do contexto da rede municipal de Itabuna entre o periodo de
2002 e 2013. Historicamente, a escola é apontada como um lugar em que a inovagdo passa
distante dos espacos e tempos que a compdem, este cotidiano lembrado muito mais pelos seus
fracassos do que pelas contribui¢es que oferece (e néo precisa ser um estudioso da educagéo
para ter consciéncia desse fato) as colocacfes de que a escola, e mais, detidamente, a escola
publica tem fracassado € apropriada pelos pais de alunos e alunas, pelos préprios estudantes
em discursos que se tornaram recorrentes, a exemplo, nas reunides de pais e mestres (LIMA,
2011).

Este mundo cotidiano da escola, por um lado, através de metodologias e praticas
baseadas em concepcdes conservadoras, podem retirar de seu contexto as relacfes afetivas, o
fazer com, as relacdes de prazer (ALVES, 1998). Por outro lado, pode-se constituir também
nos espagos e tempos escolares ‘amizades para toda a vida’, favorecer a criacdo de praticas
pedagdgicas versateis de professores e professoras que as desenvolvem. Pode-se valorizar as
potencialidades e se reconhecer os bons trabalhos desenvolvidos pelos seus profissionais e
educandos. Ndo ha como negar, portanto, que este mundo escolar é afetado por relacGes e
sentimentos plurais (ALVES, 1998).

Apesar de se atribuir a esse Gltimo argumento um carater romantico (respaldado por
teorias cientificas de cunho formalista), despreza-lo, focando apenas os aspectos negativos da
escola, a mim parece indicar uma postura tdo ingénua quanto aquela o que o idealiza, haja
vista que a escola € um lugar diversificado e complexo. Em certo sentido, sobre esse otimismo
ao perceber o cotidiano é o que Giard (1994, p. 18)*, ao se referir a Certeau, afirma que “[...]
essa diferenca em face da teoria se deve a uma concepcdo ética e politica, alimenta-se de uma
sensibilidade estética que se exprime em Certeau através da constante capacidade de se
maravilhar”.

A autora expressa ainda que “[...] em Michel de Certeau sdo sempre perceptiveis um
eld otimista, uma generosidade da inteligéncia e uma confianca depositada no outro, de sorte
que nenhuma situacao lhe parece a prior fixa ou desesperadora” (GIARD, 1994, p. 18). Em
seus estudos a Unica regra era um desejo de elucidagdo e um interesse de conhecer a vida

concreta. E complementa argumentando com as palavras do proprio autor “O dia a dia se acha

% Luce Giard é uma das pesquisadoras que compuseram o grupo de pesquisa de Certau, responsavel, juntamente
com Pierre Mayol pelo 2° tomo do livro a Invengdo do Cotidiano, criado no seio da Délégation Générale a
Recherche Scientifique et Technique — DGRST. Notas introdutérias da referida obra
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semeado de maravilhas, escuma tdao brilhante [...] como a dos escritores ou dos artistas”
(GIARD, 1994, p. 18).

Sem nome proéprio, todas as espécies de linguagens dédo lugar a festas efémeras que
surgem, desaparecem e tornam a surgir. Com efeito, Certeau € apresentado por Giard como
um pesquisador defensor da liberdade intelectual, que ouvia tanto aos aprendizes inseguros
quanto aos pesquisadores tarimbados.

As praticas cotidianas estdo na dependéncia de um grande conjunto, dificil de
delimitar e que, a titulo provisorio, pode ser designado como o dos procedimentos. S&o
esquemas de operacbes e manipulacdes técnicas (CERTEAU, 1994). Definir tais
procedimentos &, segundo esse autor, desvendar o seu funcionamento em relacdo ao adquirido
(o habitus em Bourdieu) ou “[...] o que se acha em jogo ¢ o estatuto da analise ¢ sua relagdo
com o objeto. Como numa oficina ou num laboratério, os objetos produzidos por uma
pesquisa resultam de seu aporte, mais ou menos original, no campo onde ela se tornou

possivel” (CERTEAU, 1994, p. 109). E continua, argumentando que

Remetem, portanto, a um “status quaestionis”, isto é uma rede de intercdmbios
profissionais e textuais, a dialética de um trabalho em curso (se por dialética se quer
designar, como no século XVI, movimentos de relagfes entre dermaches diferentes
e um mesmo cendrio, e ndo o poder conferido a um lugar particular de totalizar ou
“superar” essas diferengas). Vendo as coisas desse ponto de vista, os “objetos” de
nossas pesquisas ndo podem ser destacados do “comércio intelectual e social que
organiza as suas distin¢Bes e seus deslocamentos (CERTEAU, 1994. p. 110, grifos
do autor).

Ao refletir sobre as demandas de sua profissdo, ou sobre como se sentem na condugéo
desse cotidiano, de suas praticas, € que os docentes construiram suas narrativas. Sobre o

cotidiano nos Ciclos de Formagéo Humana, o professor Roberto narra:

Bom, o cotidiano... Bom, vou colocar uma experiéncia na escola de tempo
integral, ok. Entdo, geralmente, o aluno chega na escola as 7h, ele tem trés
tempos, diferente de cinco aulas, ou cinco horas de aula, entdo, ele tem trés
tempos, a aula comeca as chega 7h da manha e encerra as 11h30, ok! E depois,
tem o intervalo nesse interim ai, 9h50, um momento para os alunos e ai no final,
11h €30 os alunos ficam na escola e até 12h e 30min ele almoca nesse espacgo. Ai
a tarde, geralmente, séo oficinas que sdo realizadas, oficinas de Letramento em
Lingua Portuguesa, letramento em Matematica, oficinas de danca, né, oficinas de
leitura, sala de leitura, inclusive, é um espaco que foi criado. Geralmente nas
escolas da Rede Municipal essa questdo do turno matutino é toda igual, o
diferente é que nas escolas de tempo integral ha esse diferencial com as oficinas
no turno a tarde. Essas aulas elas sdo aulas do curriculo obrigatério, regular, é,
mantém lingua portuguesa, matematica e tal, com alguns acréscimos, como meio-
ambiente que também acontece, é ha, h& também algumas disciplinas
relacionadas ao comportamento que foram criadas, justamente, para tentar fazer
uma mudancga na construcdo e constituicdo do sujeito, a questdo do respeito,
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enfim, mas o curriculo é semelhante ao curriculo de uma escola regular que nao
seja do ciclo (Professor Roberto, Entrevista Narrativa, 2013).

Ao se referir ao cotidiano em sua narrativa Roberto estabelece, a principio, uma
relacdo com o tempo (numa dimensdo cronoldgica) e o espaco escolar, 0 que pode denotar
que a sua compreensdo de cotidiano € atrelada a rotina que se estabelece no contexto da
escola, pois, enfatiza os acontecimentos do dia a dia da escola, desde o primeiro horario de
aula da escola, o intervalo, e o trabalho realizado com os alunos nos ambientes da escola.
Reporta-se ao funcionamento da escola em tempo integral, também as disciplinas do curriculo
obrigatorio, destaca as disciplinas que trabalham o comportamento dos alunos “justamente,
para tentar fazer uma mudanca na construcdo e constituicdo do sujeito, a questdo do
respeito”’, que percebo como sendo identificado como a disciplina dos estudantes, geralmente,
percebida como problema nas escolas brasileiras, em funcdo do que é percebido, muitas
vezes, como desrespeito ao professor e aos profissionais da escola.

Refere ainda que o curriculo da escola em que leciona é semelhante ao curriculo de
uma escola cuja forma de organizacdo ndo seja ciclada. E valido destacar que os autores que
pesquisam e debatem sobre a escola em tempo integral chamam atencéo, justamente, para
essa dindmica da escola em relacdo a forma como organiza as disciplinas e a prépria rotina
escolar, uma vez que a escola deveria evitar a compartimentalizacdo do tempo em disciplinas
do curriculo formal em um turno e atividades ladicas ou extracurriculares em turno oposto, a
fim de ndo produzir estereotipos, tais como: atividades formais e atividades recreativas, ndo
raras as vezes, confundidas como sendo atividades de menor importancia.

No excerto da narrativa do professor Gustavo, € possivel encontrar uma aproximacao
da narrativa do professor Roberto no que concerne a se referir a escola em tempo integral,
para situar o cotidiano da escola. Entretanto, a ideia de Ciclos, atrelada a progresséo
continuada, torna-se tdo presente na sua memaria que a sua percep¢do imediata do cotidiano

da sua escola é associada a questdo da avaliacdo dos alunos e da reprovagao escolar.

Hoje, enquanto professor de uma escola de tempo integral, né, eu entendo que 0s
Ciclos ele tem sido deturpado, no sentido de que para o estudante a ideia que chega
dos Ciclos é que ele é um espaco onde ele vai ser aprovado independente dele ter
alcangado ou ndo das metas propostas para cada série, entdo o aluno, ele mesmo
insiste, ele diz isso repetida vezes, que de que ele ndo precisa fazer nada, que ele
serd aprovado, eh, automaticamente. Entdo, do ponto de vista é, quer dizer, do
carater pedagogico ficou essa licdo ruim, o estudante ele percebe que ele ndo
precisa estudar dentro dos Ciclos, ele vai ser aprovado e sendo aprovado para que
ele vai estudar? Isso, inclusive, tem gerado algumas discuss@es, junto a alguns
professores, no sentido de mudar na escola, ainda que a SEC ndo vote a mudanca,
ou venha implantar uma discussdo no sentido de retirada dos Ciclos, ou, sendo da
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retirada do seu melhoramento, os professores querem fechar a ideia de colocar sim
a reprovagdo ndo como meta, mas como uma possibilidade, dado que numa escola
o aluno tem metas a alcancar, se ele é indiferente as metas como ele pode
desenvolver os estagios que ele tem que desenvolver em cada série. (Professor
Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013).

Como uma possibilidade interpretativa, penso que essa ideia de que a reprovacao
aparece como possibilidade de o aluno interessar-se mais pela escola, empenhando-se mais,
diante da possibilidade de ser aprovado ou ndo (e muitas vezes isso € fato) deve-se a heranca
deixada pela escola tradicional que vinculou as aprendizagens sob a responsabilidade
exclusiva dos discentes e dos proprios docentes, como se os fatores conjunturais como a
infraestrutura da escola, a sua gestdo e prépria origem destas pessoas nao tivesse relacdo com
0 seu processo de aprendizagem, ou, como enfatiza Bourdieu (1996; 2010), com os diversos
capitais que os agentes detém ou ndo.

De acordo com Guilherme (2007), sdo cada vez mais numerosos 0s estudos que se
ocupam em deslocar o professor da condicdo de culpado pelos acontecimentos que
descredibilizam o processo de ensino e aprendizagem e a prépria escola, pois, 0 situam como
agente do seu saber e fazer, entre eles Perrenoud (1993), N6voa (1995; 2010), Alves (1998).
Inclusive, de serem reconhecidos como seres pensantes € ndo meros executores. “Reconhecer
a importancia de ‘valores, ideologias e principios estruturadores’, que dao significado &s
historias, as culturas e a subjetividades definidoras das atividades diarias” (DIAS DA SILVA
1998, p. 38 apud GUILHERME, 2007, p. 57, grifos do autor).

A professora Helena ao narrar sobre o cotidiano realiza uma associacdo entre os ciclos
e o seu fazer docente, que apareceu de modo singular em suas colocagdes. Ao se remeter ao
cotidiano trata das suas préaticas na sala de aula, contemplando, por exemplo, a informatica no
auxilio de alguns de seus trabalhos. Ela percebe o suporte da tecnologia ao citar trabalhos
como a elaboracdo de blogs em parceria com algumas turmas nas quais leciona. Traz para
esse eixo o papel da equipe gestora que no seu entendimento atende as expectativas de uma
gestdo que atende as necessidades dos profissionais da escola, o que viabiliza os projetos e 0s

trabalhos que desenvolve na escola.

Eu ja consegui fazer alguns trabalhos nas turmas do Ciclo da Adolescéncia com o
auxilio da informatica. Nos construimos um e-mail que é coletivo, para cada turma,
e eles acessam, postam, respondem, como se fosse um blog, de 15 em 15, eles fazem
essas atividades e prestam contas dessas atividades. Entdo, a gente interage de
forma que antes ndo existia, que ficava limitado aos muros da escola. Bem, nos
contamos com 0 apoio da equipe gestora da escola. Eu ndo tenho nenhuma
absolutamente nenhuma reclamacdo pra fazer da gestdo da escola, ela é uma
gestdo, na medida do possivel, participativa, né, no, no, assim, participativa, por
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exemplo ela vé o que a escola necessita, quais sdo reivindicagdes do professor, o
que o professor pede, todos os projetos que nés conseguimos desenvolver foi com o
apoio total da gestdo da escola, desde a compra do material de papelaria até o
suporte pedagogico, a gente com a colaboracdo boa parte da equipe pedagdgica,
entdo se a gente precisa de um acompanhamento, de uma cobranga a equipe
pedagdgica também da esse suporte. E nds temos uma gestora que esta la ha duas
gestdes, essa ja é a terceira, eu que de repente é bom que a gente troque, mas, a
gente teme até essa mudanca quando vier acontecer porque € uma equipe que esta
dando certo desde a equipe gestora, até a equipe de apoio. Entdo tudo isso é muito
importante vocé sentir que na sua escola vocé tem uma continuacéo, que vocé tem
um apoio e esse apoio te deixa confortavel para vocé trabalhar com o retorno que a
escola espera que vocé tenha. (Professora Helena, Entrevista Narrativa, 2013).

Similarmente, quanto as politicas de gestdo escolar e ciclos, Fetzner (2007)*, sob o
mesmo ponto de vista da professora Helena, destaca ambos os aspectos frisados por estas: 0
primeiro sobre a importancia no ambito escolar das praticas de democratizacdo da gestdo
dentre elas, destaca o “envolvimento da direcdo com o fazer junto (percebendo-se enquanto
um trabalhador a mais na construcdo da qualidade da escola), superando dicotomias entre o
pedagogico e o administrativo” (FETZNER, 2007, p. 107). E o segundo aspecto referindo-se
ao suporte institucional que viabilize o projeto da escola e de sua execugdo no que se refere a
recursos materiais (livros para estudo dos discentes e dos docentes, materiais didaticos etc.), e,
principalmente, tornar acessiveis os materiais ja existentes na escola (FETZNER, 2007).

Estela, expressa no excerto de sua narrativa, a compreensao de cotidiano como um
processo que vem sendo “quebrado”, como forma de traduzir a sua aparente discordancia dos
projetos produzidos fora do ambiente escolar, sem a sua colaboracdo dos praticantes da
escola, como diria Certeau (1994), como empecilhos para o0 seguimento coerente das
atividades elaboradas na e para a escola.

Nessa proposta de Ciclos de Formagdo Humana o cotidiano dentro da escola ele...
ocorre de forma bem tranquila, eu acho que da pra vocé trabalhar muito bem. O
que vem quebrando a questdo do cotidiano dos Ciclos na escola sdo o0s projetos
externos, os projetos externos, eles poderiam, assim, ser menos e chegar com 0
tempo que agente pudesse adequar aquilo que ja est4 acontecendo na escola. As
vezes a escola t4 toda voltada pra um projeto que ela se organizou pra fazer de
acordo com a necessidade da escola, t& caminhando, ta trabalhando e ai comega a
vir 0s projetos externos e vocé tem que parar pra dar conta daquilo, até porque,
algumas vezes, vocé tem que apresentar em outro ambiente, as vezes alguém vem
pra ver o andamento daquele projeto e ai vocé para tudo, mas os Ciclo ele tem
caminhado bem, ele tem tido um cotidiano bem.. tranquilo dentro das escolas. Nos
Ciclos, eu acho a distancia entre a teoria e a pratica, hoje, é muito pequena, eu
acho que a gente tem conseguiu avancar bastante, mudar, realmente, a concepcéo e
a gente ja colocou muito do que esta na teoria, na préatica; a gente vem aos poucos,

%" Esta autora é a mesma Andrea Krug, que, a partir de 2007, passou a utilizar o sobrenome Fetzner. Considero
valida a informacdo porque esta autora é, na atualidade, uma das principais pesquisadoras dos Ciclos de
Formagdo Humana no Brasil, tendo participado da Escola Plural em Porto Alegre. Prestou assessoria a Escola
Grapiuna entre 2007 e 2010 e possui uma vasta publicagdo na area.
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ndo tem sido facil, mas a gente vem ano a ano tentando fazer esse Ciclo acontecer,
claro que a gente ndo ¢ ingénuo de achar que o Ciclo do jeito que esta, ta bom, a
gente sabe que ele precisa ser revisto, ser reformulado, parte do que esta 14 mas,
daquilo que esta la sendo que algumas coisas a gente ndo consegue perceber muito
bem.(Professora Estela, Entrevista Narrativa, 2013).

Embora a professora Estela ndo tenha especificado quais tipos de projetos interferem
no cotidiano escolar, percebe-se que ela ndo os considera como integrantes das suas
necessidades, tornando esse cotidiano fragmentado. Reconhece que a propria instituicdo se
debruca para elaborar, a fim de contemplar as suas reais demandas. Esta assertiva da
professora me fez refletir ao definir que os projetos séo estranhos, a professora Helena se
defronta com as “estratégias” advindas de um lugar estranho & escola, impostos por um
“sujeito de querer e poder”.

Na linha de pensamento de Certeau (1994), “as maneiras de fazer” dos sujeitos reais
correspondem a outras regras que ndo aquelas da producdo e do consumo oficiais, criam um
jogo mediante a estratificagdo de funcionamentos diferenciados, mesmo que de forma
marginal que originam novas “maneiras de utilizar” a ordem imposta. Para além do consumo
puro e simples, os praticantes desenvolvem acGes, fabricam formas alternativas de uso,
assumindo a condi¢do de produtores/autores, propagando modos de agir alternativos,
conduzindo, a sua maneira, 0s produtos e as regras, mesmo que de modo invisivel e marginal,
conforme Certeau (1994), na andlise de Alves e Oliveira (1998).

Compreendo que a professora Estela, ao ir de encontro as acdes que nao Sao
significativas para a escola, utiliza-se de taticas que de algum modo burlam o sistema
educacional. O que é explicitado ao situar que “ds vezes a escola td toda voltada pra um
projeto que ela se organizou pra fazer de acordo com a necessidade da escola [...] e comeca
a Vvir os projetos externos [...] e ai vocé para tudo”. O que demonstra que ela reage, ao se
indignar mediante as atividades educativas das quais ndo participou, porque como docente, €
capaz de agir autonomamente, tem as suas “maneiras de fazer”. Seguindo esse raciocCinio, as
taticas, inversamente, a astlcia € possivel ao fraco, e muitas vezes apenas ela, visto que "o
poder se acha amarrado a sua visibilidade” (CERTEAU, 1994, p. 101).

Os professores e professoras, ao narrarem sobre o cotidiano dos Ciclos, imersos neste
cotidiano, fazem inferéncias distintas em suas narrativas, uma vez que mesmo estando as

experiéncias em contextos aproximados, elas sdo sempre singulares,

se a experiéncia é “isso que me passa’ 0 sujeito da experiéncia é como um territério
de passagem,como um superficie de sensibilidade, em que algo passa e que “isso me
passa’, a0 passar por mim ou em mim, deixa um vestigio, uma marca, um rastro,
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uma ferida. Dai que o sujeito da experiéncia ndo seja em principio, um sujeito ativo,
um agente de sua propria experiéncia, mas um sujeito paciente, passional. Ou, dito
de outra maneira, a experiéncia ndo se faz, mas se padece. A este sentido do passar
de “isso que me passa” poderiamos chamar de “principio de paixdo” (LARROSA,
2011, p. 8, grifos do autor).

Em seu contexto escolar, os docentes Roberto e Estela percebem, respectivamente, o
cotidiano atrelado aos elementos tempos, espacos escolares, curriculo e projetos e a uma
dicotomia entre as demandas da escola e as demandas externas a ela. Afirmando que ndo ha
diferengas entre os curriculos da escola em que atua nos Ciclos de Formacéo e o de outras
escolas com formas de organizacdo diferenciadas. Ao se referir ao cotidiano escolar se
reportam ao seu fazer docente, e a elaboracédo de projetos, situando o apoio da gestdo escolar.
E, deixam claro que ac¢Bes exteriores & escola ndo funcionam ou agradam aos profissionais da
escola, quando ndo contam com a sua participagéo.

Certamente, mesmo havendo um controle imposto pelo sistema municipal de ensino,
ao implantar os Ciclos de Formacao, as narrativas dos professores e professora revelam que
ha modos proprios de driblar o sistema. Percebe-se claramente essas taticas, conforme
Certeau (1993), quando o professor Gustavo se refere a progressao e evidencia a perspectiva
de introduzir a reprovacao, junto com o0s seus colegas como uma possibilidade na escola em
que atua”, ainda que esta nao integre a concepgao da escola ciclada.

Mesmo havendo um controle imposto pelo sistema municipal de ensino, ao implantar
os Ciclos de Formacdo Humana, as narrativas dos professores e professoras revelam que ha
modos de driblar o sistema, sdo representacdes de como as taticas sdo utilizadas pelos
praticantes do cotidiano escolar, diante do poder instituido e mediante suas estratégias.

Conforme ja explicitado nestes escritos, a ciéncia moderna se desenvolve com uma
gama de conhecimentos que imersos em ‘“‘tantos cotidianos nos quais vivemos € nos quais nos
formamos como uma rede de subjetividades, entre os quais estd o da escola”. Os
conhecimentos cotidianos eram percebidos como sem valor para o que era preciso fazer e
criar e para compreender o cotidiano em sua relagdo com a cultura ou, melhor dizendo, a
criagdo de acontecimentos culturais nos cotidianos em que vivemos e nos educamos.

Alves (2003, p. 65, grifos da autora) afirma que

[...] no que se refere aos tantos cotidianos nos quais vivemos e nos quais nos
formamos como uma rede de subjetividades (Santos, 1995), entre os quais esta o da
escola, fundamentam-se, também, em uma critica a0 modelo da ciéncia moderna,
que para se “construir” teve a necessidade de considerar os conhecimentos
cotidianos como “senso comum” a serem ‘“superados” pelos conhecimentos
cientificos. Isso significou, na histéria das ciéncias, entendé-los como menores e
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mesmo equivocados, sem compreender os maltiplos sentidos e usos que tinham para
0s praticantes dos cotidianos [...].

No que concerne a intengdo desta se¢do, intenciono apresentar como os docentes
expressam a sua compreensdao sobre a cultura nos Ciclos de Formacdo. Nas organizagoes
cicladas, a realidade dos alunos, principalmente das classes subalternizadas, constitui-se o
principal material com o qual o professor deve contar e dispor para trabalhar. Este raciocinio
poderia seguir sem maiores conflitos, ndo fosse o fato de esta escola ciclada estar imersa em
uma sociedade globalizada e mercantilista, atrelado ao fato de que embora os docentes, em
sua maioria, se autodenominem como progressistas, suas praticas podem apontar para a
efetivacdo de tendéncias opostas, tanto no que se refere as praticas retrégadas realizadas em
classe, quanto aos processos classificatorios e de estimulo a competicdo, seja por meio das
notas ou dos sistemas de aprovagéo e reprovagdo (ARROYO, 2011).

Na compreensdo de Fernandes (2009), a seriacdo € resultante de uma construcéo
historica que se expressa por meio dos habitus dos sujeitos do campo educacional, que indica
uma disposicéo incorporada do agente, uma disposic¢ao criativa e inventiva, que organiza o
pensamento e que, por funcionar como um principio que naturaliza e legitima as acdes.

Destaco que essa forma de entendimento ndo significa identificar que os docentes sdo
percebidos enclausurados em estruturas objetivas e por elas modelados, até porque,
particularmente, ao ensejar uma sociedade mais justa e igualitéria, acredito na forca da critica
tedrica como possibilidade de ressignificacdo da pratica. Nesse sentido, vou de encontro a
qualquer tentativa de acdo para homogeneizar o conhecimento, os saberes, os fazeres, que
possam impedir os atores do processo educacional de se tornarem agentes de sua historia.
Uma vez que, influenciados por determinantes econdémicos, histéricos e sociais na qual a
educacdo escolar esta inserida, vistos como oriundos de processos naturais, podem ser
incapazes de reconhecer tais condicionantes, como construidos historicamente, mas também
podem, ao reconhecé-los modificar as suas agoes.

Em suas narrativas, os docentes evidenciaram a sua compreensao acerca da cultura nos

Ciclos da Escola Grapitna. Sobre a questéo professor Ricardo narra:

Ah! Bom, essa questdo cultural... Porque cultura tem varias concepcdes, entdo eu
pergunto o que é cultura? Ou de que maneira podemos enxergar a cultura? Dentro de
uma percepcdo educacional cultura é o sujeito como um todo, é o que ele fala; é o
que ele escreve; é a diversidade linguistica, € a variagdo; € a historia de vida; é a
nova concep¢do de familia; € a violéncia, a cultura da violéncia é muito forte na
escola. Um outro lado que eu acredito que peque no Semear € esse incentivo a
pratica cultural, nés tivemos um trabalho bem interessante no governo anterior que o
professor, ndo sei se posso citar o nome dele aqui... Bem, é o projeto Patria Amada,
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que se envolveu com faculdades, ali a gente percebia o incentivo a escrita, ao teatro,
em que a sociedade, patrocinadores, o comércio em alguns momentos. Isso &
cultura! Espero que essa proposta continue com nova roupagem ou ndo, mas
continue porque é uma proposta interessante. No entanto, 14 na escola que eu
trabalho eu participo do grupo de teatro com outra professora em que a gente
trabalha muito com a andlise critica da realidade... Tanto numa visdo é, é, é simplista
do teatro, mas mambembe, da criacdo, do circo, né, como também de trabalhar
textos poéticos de grandes autores como Drummond, Vinicius de Moraes, é Ferreira
Goulart, textos criticos, que fizeram, inclusive, esses textos fizeram, esses textos
fizeram com nossos alunos, nés temos exemplos ai uma transformacdo muito
grande, inclusive, na aprendizagem em sala de aula, entdo a cultura esta nesse olhar.
Enxergar um aluno como um ser que precisa ser tocado, a escola precisa ser
cinestésica, isso falta, o professo precisa tocar no aluno com respeito. A dire¢do da
escola precisa esta presente na hora do no intervalo, no almogo, numa escola de
tempo integral como é o Semear. Entdo, isso é cultura! (Professor Roberto,
Entrevista Narrativa, 2013).

Em sua narrativa, o professor Roberto evidencia o questionamento acerca do que é
cultura. Buscando a partir de sua experiéncia na escola Semear, defini-la como “o sujeito
como um todo, € o que ele fala; é o que ele escreve; é a diversidade linguistica, é a variagao;
é a histdria de vida; é a nova concepcéo de familia; € a violéncia, a cultura da violéncia é

2

muito forte na escola”. Parte, entdo, de uma definigdo ontologica, isto é, define quem € o Ser
cultural, para em seguida buscar elementos do contexto historico e cultural desses sujeitos.

Destaca desde a diversidade da lingua, a “nova” concepcdo de familia e a propria
violéncia como elementos da cultura. Pode-se inferir ai alguns elementos que Bourdieu
apresenta ao se referir a cultura como aquela que na escola reflete os saberes e inculca os
valores das classes que detém o capital cultural, atrelado ao capital social (as relagdes de
poder que estabelecem com 0s agentes) e econdmico, como presentes no contexto da escola.

E importante frisar que ao tratar da questdo o professor Ricardo frisa a violéncia como
fazendo parte da cultura, o que pode se caracterizar em funcdo da cidade apresentar altos
indices de violéncia. Alias, a realidade da violéncia em Itabuna é bem marcante, o que
comprova o estudo realizado entre 2011 e 2012 pelo Ministério da Justica e pelo Forum
Brasileiro de Seguranca Publica que de 266 municipios com mais de 100 mil habitantes,
Itabuna (BA) lidera o ranking da violéncia contra jovens. Também concluiu que o0s jovens que
vivem nas grandes metrépoles do pais estdo menos expostos a violéncia do que aquele que
reside em cidades menores, o que, em tese, surpreende®.

Compreendo que, em seu habitus, o professor Ricardo, ao tratar da cultura, ultrapassou

um conceito restrito de cultura, ao se referir as familias, que a meu ver, distinguiu-se do

%8 Ainda segundo a pesquisa realizada em 266 municipios com mais de 100 mil habitantes, Itabuna (BA) lidera o
ranking da violéncia contra jovens, seguida de Maraba (PA), Foz do Iguagu (PR), Camacari (BA), Governador
Valadares (MG), Cabo de Santo Agostinho (PE), Jaboatdo dos Guararapes (PE), Teixeira de Freitas (BA), Serra
(ES) e Linhares (ES), consideradas as 10 cidades onde os jovens brasileiros estdo mais expostos a criminalidade.
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modelo patriarcal arcaico e situou a cultura de uma forma ampla, questionando a
possibilidade de suas mdltiplas interpretacdes, e, a0 mesmo tempo, a condi¢cdo em que esta
cultura pode ser encontrada na escola.

A professora Estela compara a cultura nos Ciclos e a cultura na seriacéo, e afirma:

Eu acho que a cultura nos Ciclos ela foi mais valorizada do que vinha sendo na
seriacdo, até porque vocé tem uma abertura maior pra colocar isso nas suas
atividades, quando vocé faz um projeto sobre consciéncia negra é diferente de vocé
trabalhar um dia ou dois como era na seriacdo e vocé trabalha coisas diversas.
Entdo, eu acho que o Ciclo trouxe essa abertura pra questdo da cultura, da
consciéncia negra, de varias outras culturas que a gente tem trabalhado na escola,
da questdo mesmo dos nossos alunos, que a gente tem visto aluno que mora no lixdo
e essa diferenca dessas culturas, porque, as vezes a gente mora no mesmo lugar, na
mesma cidade, um préximo do outro, mas um tem uma cultura diferente do outro;
porque o pai veio do sertdo, de Sergipe, do Piaui... Cada um tem uma cultura
diferenciada e trabalhar essas nuances na sala de aula, eh, o Ciclo abriu essas
portas pra isso (Professora Estela, Entrevista Narrativa 2013).

O excerto da narrativa de Estela traz a ideia de que os Ciclos valorizaram a cultura ou
suas formas de expressédo no ambiente escolar. Relaciona tal ideia ao fato de questdes como a
cultura negra estarem sendo trabalhadas com maior liberdade, inclusive, se reporta também ao
fato de o lugar de origem do estudante e de sua familia ser considerado como elemento para

valorizar a sua subjetividade.

Cultura como bagagem que o aluno ja traz é valorizado sim, valoriza as diferengas,
de onde a crianga vem, isso € aproveitado aqui, principalmente nos projetos, isso é
um ponto positivo nos Ciclos. Nessa escola que a gente trabalha ha uma
preocupacdo com a cultura produzida pela humanidade. Nesse sentido, mas, por
outro, ela foi deixada um pouco de lado, por conta dos prdprios dogmas das
escolas. Por qué? Ha essa questdo de ndo poder ter entrada na escola de
determinadas coisas, por exemplo, de o aluno ter acesso ao conhecimento, h4 uma
apresentacdo, mesmo, cultural religiosa, exemplo, afrodescendente, a cultura afro-
brasileira, afrorreligiosa, ndo pode ser mostrada aqui, nesse espacgo por conta dos
dogmas que ja sdo da propria escola. Entdo, eu acho que o aluno tem direito de
saber, e ele proprio, tirar as suas conclusdes, ser livre para concordar ou ndo, ele
tem que acesso e a escola tem que ser promotora disso ai. Tem até um exemplo em
que uma professora de historia fez um projeto. O projeto era voltado pra essa
questdo da cultura, das crengas, da histdria do Brasil, de varias denominacdes e ela
trouxe a proposta, era através da culminancia do projeto mostrar todas essas
questdes. E ai, simplesmente, a escola vetou porque ndo poderia, é...
Principalmente, a questéo afro, ai o trabalho da professora foi modificado, teve que
ser modificado a contra da professora por causa desses dogmas da escola. Eu... eu
assim, fiquei chocada, porque hoje em dia... um colégio, a escola, a escola é laica.
Também a proposta do ciclo ndo é isso, entdo, vai por ai. Por esse caminho
(Professora Glaucia, Entrevista Narrativa, 2013).

De forma diversa, a professora Glaucia declara que em sua realidade escolar a cultura

que trata como “cultura da humanidade” é trabalhada, enquanto algumas culturas étnicas,
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especialmente, a etnia negra ndo é trabalhada na escola com a abertura apropriada em funcéo
do que denomina “os dogmas da escola”. E interessante perceber, que embora nio lecione na
escola da professora Estela, as duas unidades integram a escola em Ciclos Formacdo Humana
da rede municipal, embora, nesta situacdo assumam posturas diferenciadas. Cabe ressaltar que
a professora Glaucia se mostra indignada frente a falta de autonomia de sua colega que prop6s
0 projeto sobre ao narrar que “E ai, simplesmente, a escola vetou porque ndo poderia, é...
Principalmente, a questdo afro. Ai o trabalho da professora foi modificado [...] Eu, assim,
fiquei chocada, porque hoje em dia... um colégio... a escola... a escola € laica. Também a
proposta do ciclo ndo é isso, entdo, vai por ai”.

Essa é uma situacdo que confirma o que o arbitrario cultural, quer dizer, a legitimacéo
de uma cultura em detrimento da outra, uma vez que mesmo com a proposi¢do de escola
laica, a atitude demonstra o preconceito com a cultura afrodescendente e esta atitude por mais
arcaica que pareca, nessa situacdo especifica, demonstra uma legitimacéo da cultura europeia,
sempre tida no Brasil como a cultura do colonizador, e como tal a cultura que deveria ser
apreendida por todos 0s grupos étnicos do pais, no que se refere a sua religido, lingua, valores

e proposta como universais.

A cultura nos Ciclos reflete a cultura na escola, né! Ainda temos uma cultura
standard, as datas comemorativas elas servem de marco no momento em que o
professorado, de modo geral, expressa aquilo que seria cultura, mas, as culturas
vivenciadas em cada comunidade ela ndo pode entrar nessa escola, ela tem que
ficar restrita a um momento, digamos... do folclore, entdo, nesse momento ai a
escola se prepara, se organiza. Embora, também j& percebemos isso, ha
professores, na medida em que se coloca o cinema como estratégia da Educacéo,
ndo quero nem falar esse termo “resgate”, que é ridiculo... Cabe outra discussdo
em outro momento. Assim, esta vivenciando essas praticas culturais nesse momento,
que ddo conta de perceber esses momentos de cultura, montando pecas, jograis,
dancas. Eu fui convidado pra uma escola de Ferradas e debatia-se a questdo do
trafico de drogas, da violéncia policial motivados até pelas vozes da rua, da
necessidade de rever a copa, rever a violéncia como os cidaddos sdo tratados em
alguns protestos. Ent&o, a escola me convidou e mais dois professores para debater
esse tema. Acredito que ai a escola comega a perceber a necessidade de ser ndo sé
pontual, mas ser processual e perceber as demandas de cada comunidade,
trabalhar com essas demandas, néo trazer um Projeto Politico Pedagogico pronto
que engesse a pratica do professor, embora eu, enquanto professor, também acho
que o professor aceita porque é mais comodo, mas, ainda bem que a histéria ndo se
faz s6 de continuidades, entdo, tem professores que realmente conseguem romper
com esse ciclo vicioso, que ndo é nada de virtuoso e que falar de culturas sé em
momentos estanques, e tem trazido as demandas do momento para a escola, dai eu
volto a questdo da biblioteca, da biblioteca... Ndo enquanto depdsito de livros, mas
enquanto ponto de cultura, a biblioteca pode ser ressignificada. Ai eu faco uma
provocacdo que eu sempre faco no meu local de trabalho — os professores como
ficam em relacdo a isso? Serd que ele ndo percebe que a biblioteca ndo existe
porque ele também né&o é leitor? Entdo sdo questdes que como profissionais temos
que esta sempre se questionando, até porque sem o professor o processo fica s6 a
metade, uma parte o estudante, uma parte o professor e outra a sociedade.
(Professor Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013).
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A colocacdo do professor Gustavo é bem pertinente quanto a identificar a cultura
marcada pelas datas comemorativas como uma forma inadequada de trabalhar a cultura no
ambiente escolar, pressupBe que compreende que essa demarcacdo serve para tracar
esteredtipos acerca da compreensao da cultura para além das datas historicas e em que essa
folclorizagdo traz consequéncias danosas tanto para os professores quanto para os estudantes.

Destaca também, aproximando da narrativa do professo Roberto da violéncia na
escola, ao destacar o seu trabalho que em uma escola da periferia da cidade, ao tratar na
condicdo de convidado para debate a questdo da violéncia, comeca a perceber ai a
possibilidade concreta de a escola compreender as suas demandas, ndo tratando a cultura, por
exemplo, apenas em momentos pontuais. Enfatiza a importancia de “professores que
realmente conseguem romper com esse ciclo vicioso, que ndo é nada de virtuoso e quer falar
de culturas s6 em momentos estanques, e tem trazido as demandas do momento para a
escola”. Aborda a questdo das manifestagdes culturais como danga, teatro, cinema e acentua o
papel da leitura e das bibliotecas.

Nesse ponto, a reflexdo que faco é se as préaticas de leitura na escola se fazem como
cultura legitima ou como dominacdo cultural? Por vezes, a escola retira dos estudantes o
prazer da leitura, coibindo ou dando pouco significado a leituras de gibis, romances, ficcdes, e
centrando-se no livro didatico. Sem desmerecer a importancia da leitura, ao contrario,
reiterando-a considero oportuna a indagacéo.

Sobre a cultura, a professora Helena questiona:

Bem, quando a gente fala em cultura estamos falando de cultura regional? Noés
estamos no nordeste e existe um olhar dentro da escola um olhar para a gente
valorizar a cultura regional, principalmente, a cultura regional, levando em
consideracéo, primeiro, 0 ambiente micro, que seria a nossa cidade, alguns festejos.
A gente vivencia essa parte, a gente valoriza isso. Recentemente fizemos um
trabalho sobre o aniversario de Itabuna, cultivando raizes, a cultura regional e
recentemente fizemos um trabalho sobre a consciéncia negra, levamos os alunos
para o auditorio, trouxemos palestrantes, falamos sobre o zumbi... Entdo, na
medida do possivel nds vivenciamos a cultura (Professora Helena, Entrevista
Narrativa, 2013).

Ao indagar sobre se a cultura a qual “se trata” ¢ a cultura regional, Helena remete a um
dos principios dos Ciclos de Formagdo Humana, que a valorizagdo da cultura regional, e
exemplifica a cultura como os festejos e o trabalho com a consciéncia negra.

As narrativas dos professores e das professoras nos ddo uma ideia da multiplicidade de

concepgdes do que € a cultura, que parte de suas apreensdes pessoais e sociais, contudo,
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revela-nos também o que parece ser uma lacuna nestes ciclos, pois a concepg¢do de cultura e
de como ela pode ser melhor apropriada no ambiente escolar parecem ndo ser claros o
bastante para configurar a cultura como um principio compreendido pelos atores e atrizes na
concepcao dessas escolas em Ciclos da Escola Grapiuna.

Reflito ainda a partir das consideracfes explanadas, que € notdria distancia entre a
escola e os sujeitos que a vivenciam, os profissionais da escola, dentre eles os docentes, 0s
educandos e as suas familias. “Estar em consonancia ou em dissonancia com a logica que
engendra a escola favorece ou ndo o sucesso educacional, afinal, as condi¢fes de existéncia
sao as condicdes de coexisténcia”, complementa Barbosa (2007, p. 1062). A cultura que
deveria ser um elemento agregador cumpre a fun¢do de colocar “cada um em seu devido
lugar”, ou seja, no processo da escolarizacdo ndo ¢ apenas o capital cultural e o capital escolar
gue estdo em questdo, também as préaticas ideoldgicas que consideram a cultura a partir de
uma concepcao erudita.

Outrosssim, ao responsabilizar o aluno por toda a sua trajetdria escolar, dissimula-se
a exclusao social que passa a ser legitimada a partir da ideologia do esforco pessoal no
interior da escola, responsabilizando o aluno por seu préprio fracasso. O sistema capitalista
reconhece ao precarizar as condi¢des de trabalho e ao intensificar o processo de exploracéo
vai gerar tensfes sociais que precisam ser controladas e amenizadas a fim de tornar viavel o
processo de acumulacdo de capital. Ainda para Freitas (2003) o processo de exclusdo e
submissdo apenas mudou sua forma de operar, a partir da inclusdo formal de 95% das
criancas na escola.

Pelos argumentos até aqui expostos, percebe-se que o debate que se instaura na
polémica escolaridade em Ciclos ndo ignora a realidade apresentada, contrariamente, busca
reconhecé-la para intensificar o seu combate, pois se propde a levar em conta o
desenvolvimento humano, respeitando as suas fases, opondo-se a tudo que vai de encontro a
ele, mas fica claro que apresenta fragilidades e como qualquer proposta que parece nao
compactuar com o que é instituido pelas classes detentoras do poder, de forma arbitraria
(utilizo a expressdao em destaque reconhecendo todo 0 seu peso), considera justamente a
construcdo coletiva como um indicativo de possibilidade democrética ainda que pesem sobre
0 humano todo o rango neoliberal.

Nessa perspectiva, pensar em uma outra possibilidade para a escola € um fundamento
que esta instalado nas propostas de organizagdo do ensino que combatem a reprovagao como
uma possibilidade no contexto escolar.
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4.2 As praticas pedagogicas nos Ciclos de Formacao

Pensar as préaticas pedagodgicas exige entendé-las como integrantes de um curriculo de
formacédo inicial de professores. Este aspecto fomenta o debate sobre quais tipos de praticas
sdo refletidas, isto é, se nos reportamos as praticas pedagogicas ideais, constituidas por
racionalidade, objetivos claros, transposicdo inteligente, pedagogias ativas e diferenciadas,
avaliacdo formativa, dentre outros elementos; ou se nos referimos as praticas efetivas, quer
dizer, que podem ser observadas e sdo praticadas em sala de aula. Contudo, Perrenoud (1997)
posiciona que a formacéo inicial, apenas, € incapaz de transformar a globalidade da profisséo
docente, extinguir as dificuldades da sala de aula e dos estabelecimentos de ensino, por
conseguinte, tal formacdo ndo pode reverter os mecanismos geradores de desigualdades ou
neutralizar as ldgicas habituais de acdo dos alunos, dos colegas, dos pais e da administracao.

Neste topico, busco as contribuicdes de Philippe Perrenoud (1997) para tratar das
praticas pedagdgicas e de seus desdobramentos na escola. Ao pensar, sobre préaticas ideais e
praticas efetivas, o autor propde uma discussdo entre realismo conservador e idealismo
ingénuo, justifica, entdo, o porqué de defender uma terceira possibilidade, a qual denomina de
realismo inovador. Por conseguinte, alude que, na Pedagogia, ha pouca inclinacdo para o
realismo, que é neutralizado pelo peso dos valores e dos mitos; pelo corporativismo e defesa
da profissdo; pela sindrome do assediado, numa escola em que faltam instrumentos
conceituais para pensar as praticas. Entretanto, se a pratica pedagdgica é facilmente
apresentada como consciente e racional, em anuéncia com o autor, reflito sobre a necessidade
de uma teoria subjacente as préaticas que questione as idealiza¢des que a obscurecem.

Partindo de tais pressupostos, as questdes que envolvem a pratica ultrapassam a acéo
pedagdgica e a colaboracdo didatica com os colegas. Assim, impde-se também perceber as
relacfes de trabalho e de poder, a trajetdria da carreira e os diversos enredos presentes no
ambiente escolar. Desta forma, conhecer o professor e sua pratica é imprescindivel para
entender as condi¢cdes de desenvolvimento de seu trabalho no cotidiano escolar, a fim de
visibilizar os processos de construgédo de significados pelos sujeitos professores.

Infiro que as préaticas pedagdgicas sdo taticas no sentido empregado por Certeau
(1994), que as define como um movimento que emerge no cotidiano e cria uma maneira
singular de fazer, utilizando, manipulando e alterando normas prescritas. As pessoas criam

estratégias ou, como ele nomeia “artes de fazer”, que as auxiliam a escapar do que vem como
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pronto e acabado. Os individuos procurar “burlar” certas imposi¢cdes em busca de uma
vivéncia equilibrada.

Nesse sentido, entendo que a compreensdo que o professor detéem de sociedade,
mundo, educacdo e homem influenciam diretamente na forma como estrutura o seu fazer
docente e no tipo de condugdo que dard a sua pratica pedagogica, inclusive, no que diz
respeito as relagdes que estabelece com o educando. Assim, tanto ele pode ser um mediador
no processo de ensino e aprendizagem, como pode dificultar tal processo, ainda que néo se
constitua sua vontade pessoal fazé-lo.

A triade pratica-teoria-pratica se ancora em saberes intermediérios para interpretar as
praticas, situacdes, interacbes pedagogicas, assimilacdo da realidade produzida pela
investigacdo, que se tornam saberes instrumentais. Os saberes sobre o processo ensino-
aprendizagem, sobre a pedagogia, tornam-se, por sua vez, saberes da formacdo e saberes da
pratica, permitindo a articulacdo de logicas diferentes e heterogéneas, especificamente
designadas: “a logica das praticas de formacgdo; a ldgica dos discursos constituidos na
coeréncia interna do ensino e na logica da acdo pedagogica; a l6gica da producdo de saberes
caracteristicos da investigacdo”, na visao de Altet (2000, p. 31).

Também Arroyo (1999) chama a atencdo que faz parte do pensar mais tradicional que
a qualificacdo dos profissionais se imponha como um pré-requisito e uma precondicdo a
implantacdo de mudancas na escola e diz:

[...] Quanto tempo demoramos na preparagdo para a intervencdo? Faz parte de nossa
tradigdo. Se pretendemos introduzir uma nova pratica, nova metodologia, um novo
curriculo ou uma nova organizacgao escolar, a primeira questdo a colocarmos seria
quem vai dar conta das inovacdes e como preparar, capacitar os professores para as
novas tarefas. O carater antecedente de toda qualificacdo é aceito como algo
inquestionavel, ndo apenas quando pensamos na formacdo de professores, como
também quando estes pensam na educacdo de seus alunos. Qual o sentido do tempo
na escola? Ser o tempo antecedente, precedente a vida adulta, a vida profissional.
(ARROYO, 1999, p. 146).

Podemos dizer que, por vezes, o professor € percebido como alguém gue executa a
partir de concepgOes de outros sujeitos que refletem a educagdo, como se ele ndo tivesse a
capacidade de pensar acerca de seu proprio cotidiano e trabalho docente.

Retorno aos argumentos de Perrenoud (1997), ao afirmar que as situacdes complexas
da prética pedagdgica estimulam no professor a construcéo de seus saberes, de seus modos de
agir, dos sentidos que constituem o seu fazer docente e, a0 mesmo tempo, que o auxiliam no
enfrentamento das situagdes problemas gque enfrenta na profissdo, configurando a sua cultura

profissional. Ao utilizar-se da nocéo de habitus, diz que
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[...] Ao iniciar uma licho ou uma atividade, o professor inspira-se sempre num
projecto, hum guido, num conjunto de regras de ac¢cdo mais ou menos presentes no
seu espirito. A partir dai devera gerir a situagdo efectiva que se afastara sempre,
muito ou pouco, do seu plano ou de casos abrangidos pelas regras de conduta. E ai
que intervém o habitus, esse conjunto de esquemas que permite engendrar uma
infinidade de praticas adaptadas a situacbes sempre renovadas sem nunca se
constituir em principios explicitos (Bourdieu, 1972, p.209), ou ainda esse “sistema
de disposi¢cdes duradouras e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona, em cada momento, como uma matriz de percepc¢des, de
apreciacdes e de acgdes, e torna possivel a concretizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas [...] (PERRENOUD, 1997, p. 39, grifos do autor).

A prética pedagdgica na sala de aula ndo se configura como a concretizagcdo de uma
teoria, nem mesmo de regras de acdo ou de receitas, caracteriza-se, parcialmente, como uma
acao espontanea, improvisada. A esse respeito, mais uma vez Perrenoud (1997) explica que a
insisténcia no caréater particularmente improvisado da acdo pedagogica na sala de aula, ndo
determina que o professor chegue a sala de aula sem projeto ou sem preparacao. As intencdes
didaticas modificam-se consoantes, ndo s6 aos professores, aos momentos e aos tipos de
atividade, mas também ao grau e o género de preparacao.

Desse modo, a reflexdo da pratica pedagdgica é importante em diversos aspectos,
inclusive, pela possibilidade que oferece ao professor de estar em sala de aula, reconhecer e
utilizar uma teoria, aflorar a criatividade em busca de novas formas de ensinar. Contudo, a
pratica pedagdgica implica em o professor/a reconhecer-se como sujeito participante e
construtor de conhecimentos. Apesar da postura do professor em sala de aula sofrer a
interferéncia de um conjunto de saberes pessoais e sensibilidades cultivadas ao longo da sua
formacdo, a mesma pode ser delineada segundo a ética de um fazer orientado por meio do
qual a préatica pedagdgica se traduz numa acao avaliada e refletida do dia a dia, tendo em vista
alcancar melhores resultados.

Ainda conforme Perrenoud (1997, p. 44), “se o professor tem pouco tempo para
refletir no momento da acdo, pode em contrapartida, com a cabeca mais desanuviada,
relembrar e debrucar-se sobre os acontecimentos do dia”. Se o faz, ndo é necessariamente por
uma questdo de escrever suas memdarias, mas em face de que o fluxo dos acontecimentos
vividos, em variados momentos, possui uma forte implicacdo afetiva e ndo pode ser
esquecido, sem que antes se efetive um trabalho de compreenséo e de reinterpretacdo desses
acontecimentos.

Se num viés, a releitura da experiéncia conduz, na maioria das vezes, a uma
confirmacdo da pratica, em outro pode ser fator de mudanca, por outro pode viabilizar

transformacédo dessas, caso as organizacdes escolares possibilitassem uma discussdo entre
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professores e disponibilizasse mais lugar e espagco para um trabalho comum (PERRENOUD,
1997).

Para tratar de praticas pedagodgicas, faz-se necessario reconhecer a escola como
instituicdo responsavel pela socializacdo do conhecimento pelo e para 0 homem, bem como
implica reconhecer os professores como intelectuais transformadores. Segundo Giroux
(1997), encarar os professores como intelectuais também fornece uma vigorosa critica tedrica
das ideologias tecnocraticas e instrumentais subjacentes a teoria educacional que separa a
conceitualizacdo, planejamento e organizacdo curricular dos processos de implementacdo e
execucao.

E importante salientar que os professores devem agir e materializar suas praticas
pedagdgicas, levando em conta que os conteldos estdo imbricados com ideologias que
assumem funcBes distintas. Nesse caso, precisam considerar 0 que ensinam, como devem
ensinar e o que pretendem alcancar como condi¢Oes que legitimam o poder das esferas
dominantes nas sociedades ou que contribuem para o seu desmascaramento.

A narrativa das praticas pedagodgicas do professor Roberto situa que:

Hum! Pergunto o que sdo praticas pedagdgicas, né? A pergunta é essa, né, o que
sdo praticas pedagodgicas. Bom, nds temos, n6s temos varias, alids, no decorrer
dessa proposta dos Ciclos varias formagdes aconteceram e isso foi interessante,
porque eram formacgdes por area para se resolver a questdo do que sdo praticas
pedagogicas. E ai entende-se praticas pedagogicas como uma participacao coletiva,
prefeitura, ehh, escola, gestores, vice-gestores, merendeiras, porteiros, agora isso,
necessariamente, ndo deve se partir de cima para baixo. Acredito que a educagéo
s6 funcione quando de fato se entender a base que tem a escola para se levar isso
para uma rede geral que € o governo municipal, é preciso ouvir a escola, é preciso
entender a escola, é preciso que os governantes estejam dentro da escola pra que
essa pratica pedagégica de fato seja enxergada porque é complicado vocé querer
fazer um trabalho e néo ter recurso, que também envolve prética pedagégica. A
formacgédo, tem que ser uma formagdo, ahh, de carater ludico, de carater rico em
material, trazendo novidade, ‘porque igual a gente ja faz’! Entdo, a gente, varias
vezes, em reunides eu ia e sentia uma dificuldade muito grande de me concentrar...
(risos) Porque eu ia assistir 0 6bvio e coisas que os livros trazem. Quando se é um
pesquisador, um professor pesquisador é também algo que, &, € fica corriqueiro,
aqueles que se acomodam, existem muitos, pode parecer novidade, que também eu
acho que a prética pedagégica deve tornar o professor um pesquisador e o aluno
também, a escola deve entender que o aluno deve ser um aluno pesquisador. O novo
olhar! As estratégias que a gente encontra para a formagdo, né, para ensino, né,
sdo estratégias que sdo criadas, né, na sala de aula com préticas, eh, eh, por
exemplo, eu sempre divido os professores em dois grupos: ha... ha professores que
ensinam, sdo chamados conteudistas, eles ensinam com o livro, o universo €
fechado, ele, ele ndo tem uma visdo de mundo e ha professores que tem uma
concepcao completamente diferenciada e aberta. A minha pratica em sala de aula é
uma pratica que o contedo deve ser dado, mas junto com ele outras informacdes
merecem estar ali naquele momento, entdo, a minha pratica em sala de aula, ela
envolve uma discussdo sobre o contelido e discussdo sobre a vida de cada um.
Primeira pergunta do dia: como vocés estdo? O que esta acontecendo? Se nao ta
acontecendo uma aula boa fagca uma critica minha, porque o professor avalia, mas
ele ndo é avaliado, isso € uma coisa que precisa ser resolvido na escola. Quem
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avalia o professor? O IDEB? A Prova Brasil? Isso é relativo! N&o é? E preciso que
haja uma avaliacdo do professor, entdo, o aluno é o grande responsavel por isso,
ou, pelo menos deveria ser! As escolas nao fazem avaliacdo. Como ndo se avalia
uma gestéo, é preciso que seja avaliada a gestdo, tanto no sentido macro, de uma
gestdo politica mesmo, até a secretaria de educacgdo, o secretario de educacao, os
representantes ali, como o diretor de uma escola, os professores e 0s alunos mesmo
precisam ser avaliados. E preciso entender que pratica em sala de aula, as
estratégias de ensino precisam ser mais amplas, porque nds vivemos um periodo de
concorréncia muito grande com a internet, com o Facebook, as tecnologias de modo
geral, entdo, se vocé nao cria uma aula prazerosa, ltdica, vocé ndo vai ter como
vencer, pode até utilizar esse recurso tecnolégico em sala de aula. Eu ndo entendo
porque algumas escolas proibem e alguns professores reclamam que ndo ha uma,
ndo ha uma preparagéo para o professor trabalhar com essas tecnologias e ta na
moda, né, ironicamente. (Professor Roberto, Entrevista Narrativa, 2013).

O professor Roberto questiona o conceito que define praticas pedagogicas e, em
seguida, define-a como uma participacdo coletiva entre os membros da comunidade escolar.
Reconhece o papel das formagfes continuadas ao discutir aas praticas nos ciclos, respeitando
as areas de conhecimento dos professores e professoras. Entretanto, reclama a auséncia de um
carater inovador ¢ da ludicidade na condugdo das mesmas: “A formacdo, tem que ser uma
formagdo, ahh, de carater ludico, de carater rico em material, trazendo novidade, ‘porque
igual a gente ja faz’! Entdo, a gente, varias vezes, em reunioes eu ia e sentia uma dificuldade
muito grande de me concentrar’ .

Entendo ainda que o professor Ricardo situa as praticas pedagdgicas como existente a
partir da participacdo coletiva, além de abordar a necessidade de os processos avaliativos
serem extensivos aos professores/as e demais profissionais da escola e mesmo da gestdo da
educagdo municipal. Entretanto, ao narrar sobre as praticas afirma: “Igual, a gente ja faz”, 0
professor Ricardo reconhece que as praticas pedagogicas na escola também néo trazem, via de
regra, o carater diferenciado que ele mesmo reivindica para elas. Ora, tal situacdo configura o
habitus, isto é, as disposi¢Oes e estruturas cognitivas profundamente enraizadas nos sujeitos
que orientam sua acdo. “Uma das fun¢des da nogdo de habitus € de dar conta da unidade de
estilo que vincula praticas de um agente singular ou de uma classe de agentes” (BOURDIEU;
PASSERON, 2010, p. 21).

E provavel que os elementos que constituiram a formagdo inicial e continuada de
Roberto, assim como as suas experiéncias escolares, que o fizeram entrar em contato com
uma realidade em que ha escassez de recursos didatico-pedagogicos, por exemplo,
influenciam a sua reflex&o sobre as praticas pedagogicas.

Ao classificar os professores em duas categorias: 0s conteudistas (que se limitam ao
ensino com os livros didaticos) e os de visdo aberta se inclui numa terceira perspectiva, a de

um professor que trabalha com os conteidos, mas, a0 mesmo tempo se preocupa com a vida
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dos estudantes ““/...J entdo, a minha pratica em sala de aula, ela envolve uma discussao sobre
o conteudo e discussdo sobre a vida de cada um”, sugere a aplicacdo de uma pratica mais
refletida, que considera o aluno e as suas aprendizagens, mas, a0 mesmo tempo, reconhece
uma dicotomia na relacao entre o estudante e a aprendizagem.

Entendo que a dicotomia entre validar os contetdos e reconhecer a importancia dos
educandos é um dos mitos que atingem as escolas cicladas, de um modo geral, e mais
fortemente as escolas em Ciclos de Formacao, pois elas partem de uma concepc¢éo de respeito
as fases de vida dos educandos — a infancia, a pré-adolescéncia e a adolescéncia, o que €
confundido, como uma negligéncia aos assuntos trabalhados em classe.

Essa visdo é sedimentada filosoficamente na classica oposicéo entre sujeito o objeto,
em que o conhecimento é representado como um produto apenas, sem que seja lhe dado o
status de processo. E como se valorizar os alunos em suas dimensdes biopsicossociais se
opusesse a ideia de trabalhar com os conteldos construidos ao longo da historia da
humanidade, como se esses perdessem a sua importancia.

Destaca ainda a concorréncia entre a escola e os recursos midiaticos e de o confronto
com elas ndo contribui com ensino e aprendizagem, contrariamente, utiliza-los na escola pode
se constituir em estratégia que fortalece as praticas pedagdgicas. Ao situar as suas praticas o
professor Gustavo apresenta exemplos concretos de sua pratica para demonstrar como ela

ocorre, assim, narra o professor:

Bem, ultimamente eu tenho trabalhado assim: Sétima na sexta!

Quando eu falei sétima na sexta, eu queria ver, justamente, o impacto no olhar
deles, e perguntaram: o que € isso professor? Eu falei da sétima arte que era o
cinema e que na sexta-feira a gente ia assistir o cinema, o cineclube, era chamada
sala de video e que j& incorporaram, o conceito cineclube na escola. Uma das
estratégias que eu uso € usar o cinema. O cinema, eu acredito, que ele tem muito
trabalho de leitura, de escrita, muitas representacfes culturais, entdo, o cinema
oportuniza ao professor nédo tentar traduzir realidade para o aluno, mas tentar
representar varias realidades ao mesmo tempo, num tempo curto de trinta minutos,
a depender do que ele escolheu, uma hora e meia no maximo, mas isso é abertura
para discussGes melhores e que pode esta sendo retomada sempre. Entdo, € uma
ideia que eu quero em 2014 continuar. E outra que eu criei ouvindo muita discussdo
sobre briga combate, a televisdo, Anderson Silva, Vitor Belfor, tanta gente ai...
Wanderlei Silva, entdo, ouvindo eles eu pensei ouvindo eles que MMA também pode
ser na escola uma coisa de muito mais aprendizagem, esse ano eu tentei trabalhar
isso, uma luta, quais sdo as regras de uma luta, porque eles tém que se
cumprimentar antes de lutar, porque os lutadores mesmo se agredindo o tempo todo
na luta no final eles se abragcam. Ent&o, eu penso, que a escola ndo precisa negar as
tensdes sociais, ela é o espago, muitas vezes, onde essas tensdes sociais vem a tona,
entdo, ela precisa estar preparada para trabalhar essa tenséo social o tempo todo,
né, ndo determinando que valores sdo certos ou errados, mas colocando a ideia de
convivéncia mesmo, que independente da classe, as pessoas devem esta aqui, entdo
conviver é estd vivo, participar, estd com o outro. Entdo, a ideia é incentivar a
leitura, sem querer fazer promocdes, mas, incentivo dando prémios aos alunos que
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se destacam realmente dentro da escola na leitura. Eu acredito que o estudante que
I& ele vai ser uma pessoa mais rica em ideias, vai cooperar mais, a tensdo
existencial dele vai ser menor, pode ser maior enquanto ideia, mas ele ndo vai
tentar, digamos, traduzir isso com um murro na testa, por exemplo, num chute na
canela, como eu sempre brinco quando perguntam — e ai professor o que vai ser a
aula de hoje? Eu digo um murro na testa, um chute na canela, na ideia, na
discusséo... Vocé pode discutir com o outro, colocar um ponto de vista diferente do
outro, mas vocé tem que respeitar a ideia do outro e isso &, € convivéncia que eu
entendo como uma necessidade na escola. Nao mais da competéncia s6 do tipo tirou
dez, tirou nove, quem tirou sete, do menino quieto ou do danado, mas, ver essas
tensdes que estdo ali e trabalhar mesmo com estratégias para ser realmente eficaz.
(Professor Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013, grifo nosso).

A narrativa do professor revela que as a¢fes concretas sdo relacionadas com acdes
concretas que realiza em sala de aula. O trabalho que desenvolve com a arte (cinema) e com 0
esporte, sdo estratégias as quais utiliza para trabalhar no¢des de valores que possibilitem uma
convivéncia mais agradavel entre os educandos e que também ddo margem a variadas
atividades que os alunos realizam como a leitura, atividade a qual atribui especial atencdo. Do
mesmo modo, a narrativa destaca a ideia de que a escola ndo precisa negar as tensdes sociais e
precisa trabalhar com elas, a partir dos conflitos instalados nas classes pelos préprios
estudantes. Gustavo parece esta em busca de estimular a construgdo de posturas dialégicas,
através de suas praticas aqui associadas a estratégias concretas de trabalho. Outro aspecto que
observo é que o professor aproxima a sua maneira de falar das maneiras de falar dos
educandos, ao utilizar as expressdes do “murro na testa, chute na canela”, tdio comuns entre os
estudantes, tenta atribuir um novo sentido a elas, vinculando-as a um confronto de ideias,
defendendo o direito dos individuos a emitirem opinides distintas. Isto se torna claro ao
afirmar “/...] E a convivéncia que eu defendo como uma necessidade na escola”.

Por outro lado, o professor premia os alunos que se saem bem no ato da leitura,
considerando essa uma atitude de estimulos para que possam melhorar o desempenho cada
vez mais. Infiro que essa acdo, embora carregada de intengdes positivas, pode reforcar o
carater meritorio da educacao, pois, contraposto ao ato de premiar esta o ato de castigar.

Segundo Azevedo (2011), até 1988, a educagdo era um privilégio de poucos. E a
escola publica também era espaco deste privilégio visto que eram poucas escolas e para
poucos. “Os mecanismos de premiagdo de professores baseado em desempenho e punicéo,
quando a avaliacdo leva a perda dos adicionais, produziram a criagdo de mecanismos de burla
ao sistema” (AZEVEDO, 2011, p. 1). Por essa perspectiva, a escola publica de antigamente
ainda é lembrada com saudosismo e a educacdo é tida como privilégio constitui-se ai um

arbitrario cultural dominante no campo educacional, uma vez que os alunos com capital
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cultural distinto e bem apropriado as perspectivas da escola tem maiores chances de serem
melhor avaliados pela escola.
A relacdo entre as suas praticas pedagdgicas e a formacdo que obtiveram é apresentada

no excerto da professora Estela.

Que... 0 que eu compreendo sobre praticas pedagdgicas. Eu compreendo que a
nossa pratica, na minha visdo, a pratica ela depende muito de como vocé foi
formada, daquilo que vocé aprendeu, daquilo que vocé vivenciou, é aquilo que vocé
vai utilizar na sua pratica. Agora, eu também acredito que a pratica ela pode ser
transformada através das aprendizagens que a gente vem tendo ao longo do
periodo. Entdo, assim, eu aprendi na seriacdo, fui formada na seriagéo, mas, depois
disso, eu aprendi muito com Paulo Freire, coisas que hoje eu coloco na minha
pratica como levar os alunos pra sala como leitura compartilhada, como levar os
alunos pra sala de leitura pra eles terem um momento prazeroso, I1é com eles num
espacgo mais arborizado, deixar que eles escrevam de forma esponténea aquilo que
eles estdo sentindo e achando em determinados momento, sdo coisas que eu
coloquei na minha didatica, na minha prética que eu ndo aprendi, mas que como eu
Ihe falei com o passar do tempo vocé vai colocando na sua pratica.

Bom, ehh, esse ano a gente trabalhou com projetos, que a gente j& traz, 0s projetos
prontos que a gente levanta de acordo com as necessidades da turma, mas é
diferenciado de projetos de trabalho. A gente tem procurado trabalhar em cima,
principalmente, das dificuldades dos alunos, entdo, assim, além dos projetos a gente
trabalha com os da escola, os projetos culturais, 0s projetos que a escola participa
e, fora isso, s6 mesmo com a didatica pra gente alfabetizar como eu ja falei esse ano
a gente recebei muitos alunos no CPA Ill precisando ser alfabetizados, entdo, as
vezes vocé precisa deixar algumas coisas de lado pra poder dar conta daquilo que é
mais urgente. Entdo, esse ano a gente sé trabalhou com alguns projetos... didaticos
e mais com a alfabetizagcdo desses alunos que precisam ser alfabetizados
(Professora Estela, Entrevista Narrativa, 2013).

A professora Estela traz como elemento significativo a ideia de que as suas praticas
sdo influenciadas por sua formacéo, e, a0 mesmo tempo, com a bagagem de experiéncias que
adquire na préatica educativa, demonstrando, tanto a importancia das instituicdes formativas
pelas quais passou (universidade, escolas). Essa afirmacédo vai ao encontro das argumentacgdes
de NoOvoa (1995), quando se refere a criacdo de instituicbes especificas de formacédo de
professores, afirmando que “a formagao de professores, € provavelmente, a drea mais sensivel
das mudangas em curso no setor educativo: aqui ndo se formam profissionais, aqui produz-se
uma profissdo” (NOVOA, 1995, p. 26).

E por isso defende uma formacdo que nem esteja centrada apenas nas universidades e
seus conhecimentos (modelos académicos), nem nas escolas e seus metodos (modelos
préticos). E preciso, sim, estabelecer acordos entre universidades e escolas que resultem na
valorizacdo dos espagos da pratica e da reflexdo sobre a prética, ou seja, em uma praxis que

integra consciéncia critica e acdo qualificada (NOVOA, 1995).



164

Ao mencionar a sua admiracdo por Freire, relaciona-a uma visdo mais afetiva no
trabalho com os alunos, preocupando-se com os sentimentos dos alunos, desde o prazer que
sente, aos espacos em que realiza seu trabalho na escola, que conforme expde ultrapassa 0s
limites da sala de aula, embora afirme que os projetos que desenvolve ndo sdo desenvolvidos
com a colaboracéo dos alunos, tenta levar em conta as suas necessidades.

A professora Glaucia, por sua vez, discorre que as estratégias metodoldgicas que
utiliza como elemento de sua pratica ndo se diferenciam daquelas que utilizava na escola

seriada.

As estratégias metodoldgicas s@o as que eu sempre utilizei, as que eu posso fazer, as
coisas que eu sempre usei, utilizo algum recurso tecnolégico de vez em quando. A
escola oferece um data show... Eu ndo vejo muita diferenga de como eu trabalho na
seriacdo, porque a gente tem que trabalhar com o que a gente tem, se a escola me
oferece essa proporgéo, essa condicdo, entdo vou trabalhar com ela. E o trabalho
com o que eu tenho, com que a escola me oferece, o quadro, o livro didatico. A
lingua estrangeira antes nédo podia escolher um livro. Agora tem essa possibilidade
de escolher um livro, porque antes a gente ndo tinha. A metodologia que eu uso é
praticamente a mesma, entdo, eu trabalho com o que eu tenho [...] (Entrevista
Narrativa, Professora Glaucia, 2013).

Narra que trabalha com o que a escola oferece, 0 quadro, o data-show, o livro didatico,
com o que é oferecido pela escola. Além de ressaltar a importancia do livro didatico, que
anteriormente, ndo era oferecido na lingua estrangeira. A atitude de Glaucia é comum diante
do quadro de escassez de muitas unidades escolares, e revela importancia que o espaco e as
condicBes de trabalho assumem para muitos professores/as. Ao se referir as praticas
pedagdgicas na escola em Ciclos, a professora Glaucia traz a relagdo com o aluno, o respeito
as suas faixas etarias e traz o agrupamento, aqui entendido como trabalho em grupo, como a

estratégia que mais identifica as suas praticas. Assim, narra:

Deixe-me ver se compreendi, se trabalho com os meus alunos levando em
consideracdo que eu estou lidando com os Ciclos de Formagdo Humana. E isso?
Bem! Existe uma preocupagdo pelo menos por minha parte... Mas, é bom lembrar
eu tenho um olhar mais diferenciado porque eu participei desse processo todo de
construcéo e trabalhei nessa parte da Assessoria, um olhar mais delicado, como se
diz, digamos mais fino. Mas eu percebo sim! Desde o comportamento dos alunos, o
ritmo de aprendizado dos alunos, o que mais? Os interesses dos alunos que séo
peculiares a idade deles, eu acho que tem tudo a ver, tem tudo a ver. Antes nos
tinhamos problemas de desajustes da faixa-etaria com a série que o aluno tava
cursando, como por exemplo, nés tinhamos alunos de 14, 15 anos, que estava
cursando pela seriacdo a 5 série, onde a idade seria aproximadamente de 10, 11
anos, entdo existia aquela distorcao série-idade, entdo com os Ciclos de Formacao
Humana no6s enquadramos pelo menos os alunos dentro de padrdo dentro da mesma
faixa-etaria, entdo o aprendizado flui melhor, o relacionamento é muito mais real e
compativel com as experiéncias, com as vivéncias que ele esta passando, entéo, 0s
Ciclos de Formacao Humana faz muito mais sentido em termos de agrupamentos de
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alunos do que no antigo sistema de seriagdo (Professora Glaucia, Entrevista
Narrativa, 2013).

E possivel destacar no excerto da narrativa um elemento importante: se reportar ao
aluno como sujeitos que estdo no centro do processo educativo. Esse modo de perceber o
aluno aparece fortemente nos argumentos de Arroyo (2011, p. 76), ao afirmar: “Temos de
reconhecer que nos aproximamos dos educandos, observamos e conhecemos mais sobre suas
trajetorias humanas e escolares”. Isto é, é possivel reconhecer a precariedade em que
reproduzem suas existéncias. E recorrente a ideia de colocar conhecer a realidade dos
estudantes como condicdo para organizar praticas educativas que respeitem a precariedade da
existéncia a, que, muitos educandos séo relegados. O que ndo significa reduzi-los a essa
condicdo de caréncia, o direito ao conhecimento produzido, ao saber, a heranca cultural, o
direito a memdria e identidade de raca, género ou classe sera reduzida inevitavelmente.
(ARROYO, 2011).

As narrativas das praticas pedagdgicas revelaram compreensfes diferenciadas dos
professores e professoras sobre o que consideram constituir as suas praticas pedagdgicas nos
Ciclos de Formacdo Humana. Uma vez que a entrevista narrativa da liberdade ao entrevistado
para seguir a linha de pensamento que surge a partir do eixo apresentado, seria contrassenso
exigir, a priori, uma concepc¢do sobre as suas praticas definida de forma conceitual, uma
espécie de organizacao linear dos pensamentos, que resultaria em uma escrita didatica, porém,
distante da realidade, do cotidiano dessas pessoas.

Seja por meio de construtos tedricos, ou pelos exemplos que trouxeram em suas
narrativas, extraimos o que os docentes compreendem como sendo as suas praticas
pedagogicas. As contribuicdes de autores classicos nos remetem a pensar que o que eles falam
tem pertinéncia emerge também de suas experiéncias.

A partir das entrevistas com os professores e professoras e de apropria¢fes analiticas
de suas narrativas, compreendo que a construcdo das praticas pedagdgicas é tecida no
cotidiano escolar, mediante relagdes distintas, vivenciadas em seus processos formativos
anteriores a regéncia na escola e vai se configurando na medida em que adentram os contextos
escolares, se relacionam com os seus atores e os diversos modos de organizac¢do do ensino e
tudo que comporta a sua estrutura.

Da mesma maneira, os docentes entrevistados vdo buscando, durante seu trabalho,
modos de se esquivar das determinacdes dos programas impostos pelo governo e das proprias

determinacGes sociais. N&o é suficiente observar o contexto e constatar as coisas que nao
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servem, existe a necessidade de tentar amenizar ou modificar as condi¢fes que o0s
incomodam. As “estratégias” criadas pelos professores, ndo raras as vezes, para funcionar,
tém que passar ao largo das exigéncias governamentais, que neste contexto especifico de
Itabuna, ao implantar os Ciclos ndo privilegiaram as peculiaridades locais para proceder a
formulacdo dessa politica publica, conforme as narrativas dos docentes que a vivenciaram e a
vivenciam, colaboradores nesta pesquisa.

Desse modo, assim como o conhecimento precisa obter sentidos para 0s agentes a
guem o ensino € ministrado, aquilo que se ensina precisa ser identificado em alguma vertente

para aquele que ensina. Forquin diz que

[...] a cada geragdo, a cada “renovagdo” da pedagogia e dos programas, sdo
partes inteiras da heranca que desaparecem da memoria escolar, a0 mesmo
tempo que novos elementos surgem, novos contetdos e novas formas de
saber, novas configuragdes epistémicos-didaticas, novos modelos de certeza,
novas definicdes de exceléncia académica ou cultural, novos valores.
Devemos assim reconhecer o grande poder de selecdo da “memoria docente”,
sua capacidade de “esquecimento ativo” (FORQUIN, 1993 , p.15).

Diante de tais argumentos questiona-se 0 que é subjacente a tal memoria seletiva, isto
¢, quais os fundamentos alicercam a “escolha” docente sobre tais e quais conteidos devem ser
trabalhados no ambito da escola?

E sabido que os agentes (professores, professoras, alunos e alunas) se comunicam uns
com 0s outros e interagem impulsionadas pelas perguntas e respostas surgidas nos varios
contextos 0s quais participa, tais como a familia, a igreja, as associagdes, 0s clubes, e outros
locais que geralmente nos interessam. Instigados por outras pessoas, pelos vinculos de
amizade, de trabalho ou mesmo de formalidade, estabelecem relagOes, dotadas de um sentido.
Na escola, entretanto, ocorre um fato que chama atencdo: a escola é uma das poucas
instituicOes que responde 0 que ninguem pergunta. E o0 que ainda é pior, que muitas vezes
propde, impde e realiza o que ninguém deseja ou quer fazer. Ao iniciar uma aula, o professor
dificilmente parte de questionamentos elaborados pelos alunos, por curiosidades que
gostariam de esclarecer, ou consideram situagdes reais vivenciadas por estes Ultimos.

Se em outros modos de organizacdo de ensino a pedagogia da pergunta ja se constitui
uma necessidade, nos Ciclos é uma obrigatoriedade, pois sem agir de acordo com o principio
da acgdo investigativa ndo hd como trabalhar com o ser humano na sua dimensdo

biopsicossocial. Alias, é ai que o simbolico atua e se manifesta mais intensamente, de acordo
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com Gimenez (2007) o simbdlico se organiza como uma dimensdo constitutiva de todas as
préticas sociais e, por conseguinte, de toda a vida social. Assim, é mais do que uma mera
parte dela, e o caratere totalizador de uma cultura esta todas as manifestacGes da vida [...]. A
dimensdo simbdlica estd em todas as partes: verbalizadas nos discursos, cristalizada nos
mitos, nos ritos, nos dogmas, incorporada nos artefatos, nos gestos, na cultura corporal.
(GIMENEZ, 2007, p. 41).

Parece um tanto unilateral a colocacéo, entretanto, ela é feita para mobilizar a atencéo
dos educadores para o fato de que, muitas vezes, a monotonia da sala de aula e o desinteresse
pelos assuntos devem-se & forma como sdo trabalhados, mesmo quando se utiliza uma

metodologia interessante ou um recurso tecnolégico moderno.

4.3 Os projetos de trabalho

Conceber a escola e suas prioridades ndo significa que métodos e contetidos sejam
abolidos, mas que a importancia atribuida aos conteidos a serem trabalhados como fins em si
mesmos, desloca-se para a relagdo dos educandos com o conhecimento e sua capacidade de
lidar com eles, de significa-los.

A leitura do documento, revela que os projetos de trabalho aparecem como
metodologia mais apropriada para realizar o que os Ciclos de Formacdo recomendam,
situando os primeiros como a forma mais eficiente de o professor trabalhar com os contetdos,
levando em conta também o que o educando conhece, as suas experiéncias. A Proposta

define, entdo:

[...] o que se pretende é que os alunos sejam capazes de organizar seus proprios
conhecimentos e estabelecer relagdes entre eles para enfrentar novos problemas e
atuar no mundo. Esse processo exige que se ofereca aos alunos experiéncias de
aprendizagens ricas em situacao de participacdo. Nao se forma sujeitos participantes
e auténomos falando sobre democracia e autonomia e sim exercitando-as. E nessa
perspectiva que se insere uma proposta de projetos de trabalho que tem como eixo a
participacdo dos alunos em seu processo de aprendizagem, produzindo algo que
tenha significado e sentido para eles [...] (PROPOSTA POLITICO PEDAGOGICA,
s/p. 2004)

Desse modo, compreende-se que os projetos de trabalho sdo situados como a maneira
legitima de garantir a interacdo entre as areas, pois permite a partir das tentativas de resolver

situacbes problematicas, que os alunos dialoguem com o conhecimento acumulado pela



168

humanidade, por seus pares e seus professores. Os projetos de trabalho se estruturam em trés
momentos, assim enfatizados: a problematizacdo, aqui percebido como ponto de partida para
expressar ideias, crencas e conhecimentos sobre o problema posto em questdo; o
desenvolvimento, caracterizado como a etapa de criacdo de estratégias para se buscar as
respostas as questbes e hipdteses levantadas na problematizagdo, permite o confronto de
pontos de vista, o levantamento de hipoteses e a proposi¢do de questfes nova; e a sintese,
identificada como a etapa de superacdo de convicgdes iniciais, construcdes mais complexas
gue as anteriores que passam a fazer parte dos seus esquemas de conhecimento. O que se
objetiva com o0s projetos é a apropriacdo de novos conceitos, valores, procedimentos e a
construcdo de novos problemas e indagac6es por parte dos educandos.

Reconhecemos que, embora seja citado na Proposta como principio metodologico
mais importante dentro da Proposta de Ciclos, ndo consta em seu texto uma fundamentagéo
mais consistente sobre a concepcdo tedrica que o orienta, ou sobre como materializar os
projetos de trabalho na realidade da escola. Também néo ¢é feita referéncia no corpo do texto
sobre as contribuicBes do principal sistematizador dos projetos de trabalho na atualidade,
Fernando Hernandez, embora ele seja citado na referéncia da PPP.

Diante do exposto, Hernandez (1998), no que diz respeito a sua compreensao sobre 0s
projetos de trabalho e de sua aplicabilidade na escola, afirma ser a utilizacdo dos referidos
projetos uma escolha educativa, e que é preciso que se tenha um problema para iniciar uma
pesquisa. Este pode ser sobre uma inquietacdo ou sobre uma posi¢do a respeito do mundo, a
partir dai, € importante trabalhar as maneiras de olhar o mundo que séo diversas. O resultado
é que se constréi uma situacdo de aprendizagem em que 0s proprios estudantes comecam a
participar do processo de cria¢do, pois buscam resposta as suas duvidas.

De acordo com Hernandez e Ventura (1998, p. 61), é possibilitar a criacdo de
estratégias de organizacdo dos conhecimentos escolares em relagdo ao “tratamento da
informacdo e a relagéo entre os diferentes conteddos em torno de problemas ou hipdteses que
facilitem aos alunos a construgdo de seus conhecimentos”. Para tanto, 0S projetos buscam a
transformacdo da informacdo procedente dos diferentes saberes disciplinares em
conhecimento proprio.

Ainda segundos os autores, um projeto se organiza seguindo um eixo determinado,
que pode ser: a definicdo de um conceito, um conjunto de perguntas que se relacionam, uma
temaética que tenha sentido por si mesma ou um problema geral ou particular (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p. 61). Desse modo, a organizacdo curricular a partir de Projetos se baseia

na sua significatividade, ou seja, numa concepcao que afirma:
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[...] Os projetos de trabalho se baseiam fundamentalmente numa concepcéo de
globalizacdo entendida como um processo muito mais interno do que externo, no
qual as relagOes entre contelidos e areas do conhecimento tem lugar em funcdo das
necessidades que traz consigo o fato de resolver uma série de problemas que
subjazem na aprendizagem. Esta seria a ideia fundamental dos Projetos. A
aprendizagem nos Projetos de trabalho, se baseia em sua significatividade [...]
(HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 63).

Os autores destacam que globalizacdo e significatividade sdo, pois, dois aspectos
essenciais que se plasma nos projetos, pois para a realizagdo de um projeto de trabalho deve-
se levar em conta que um sentido da aprendizagem significativo, quer dizer, “que intenciona
relacionar e partir dos que os estudantes ja sabem, de seus esquemas de conhecimentos
precedentes, de sua hipdtese ante a tematica que se hda de abordar” (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p. 62). Independente de serem essas hipéteses verdadeiras, falsas ou
incompletas, a caracteristica da globalizacdo que se concebe na escola com énfase nos
projetos de trabalho, visa ensinar o aluno a aprender, a encontrar 0 nexo, a estrutura o
problema que vincula a informacdo e que o possibilita aprender.

O desenvolvimento de um projeto de trabalho ocorre levando em conta 0s seguintes
aspectos: a escolha do tema, a atividade do docente ap6s a escolha do projeto e a atividade
dos alunos apos a escolha do projeto. O primeiro aspecto que se refere a escolha do tema
consiste no ponto de partida para a definicdo do projeto de trabalho e pode adotar
caracteristicas diferentes considerando-se o nivel e a etapa da escolaridade. Tal escolha se
insurge a partir das experiéncias anteriores dos educandos, das informagdes que possuem
sobre outros projetos ja realizados.

Tanto os professores quantos os alunos precisam questionar a relevancia e condicfes
para trabalhar o tema selecionado, que deve ser exposto a fim de que todos da escola possam
tomar ciéncia desse trabalho (HERNANDEZ; VENTURA, 1998). Essa opg¢éo curricular se
baseia nos interesses dos alunos e numa possibilidade maior de que demonstrem e desejem
compreender o tema proposto e selecionado coletivamente. Entretanto, “o critério de escolha
de um tema ndo de baseia num porque gostamos, e sim em sua relagdo com os temas e
trabalhos precedentes, que permitam conhecer novas formas de conexdo com a informacdo e a
elaboracdo de hipoteses de trabalho” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 68).

Quanto ao segundo aspecto, apods a selecdo do tema e estabelecidas as hipoteses sobre
0 que se pretende saber o professor ou professora precisa realizar atividades que favorecam a

sua construcao coerente, e para tanto precisa especificar os procedimentos informativos ou
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instrumentais a serem realizados. Tomo de Hernandez e Ventura (1998) o quadro a seguir,
que delineia o encadeamento de um projeto de trabalho que € de responsabilidade do docente.

Quadro 7: Atividade do docente durante o desenvolvimento do projeto

A ATIVIDADE DO DOCENTE DURANTE O DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

1. Especificar o fio condutor - relacionando com os Parametros Curriculares.

2. Buscar materiais — especificacdo primeira de objetivos e contetdos (o que se pode
apreender no projeto?).

3. Estudar e preparar o tema — selecionar a informagdo com critérios de novidade e de
planejamento de problemas.

4. Envolver componentes do grupo — reforca a consciéncia de aprender

5. Destacar o sentido funcional do Projeto — destaca a atualidade do tema para o grupo

6. Manter uma atitude de avaliacdo — 0 que sabem, que duvidas surgem, o que acredita
que os alunos aprenderam.

7. Recapitular o processo seguido — ordena-se em forma de programacdo, para

contrasta-lo e planejar novas propostas educativas.

Fonte: HERNANDEZ, Fernando; VENTURA, Montsserrat, 1998, p. 67.

Esse encadeamento do projeto de trabalho, quanto ao fazer docente, precisa considerar
ainda uma triade no processo de avaliacdo, que deve se constituir em Inicial, quer dizer, o que
os alunos sabem sobre o tema, quais sdo suas hipéteses e referéncias de aprendizagem;
Formativa, o que aprendem no presente, de que forma estdo acompanhando o projeto e seus
sentidos e Final, questionando o que aprenderam em relacdo as propostas iniciais e se sao
capazes e de que modo estabelecem novas relacoes.

No que se refere ao terceiro aspecto para o desenvolvimento do projeto de trabalho,
paralelo a esse trabalho os alunos também realizam atividades que se relacionam com o tema

selecionado. Segue o quadro de desenvolvimento dos alunos durante o Projeto.

Quadro 8: Atividade dos alunos durante a realizacéo do projeto

A ATIVIDADE DOS ALUNOS DURANTE A REALIZACAO DO PROJETO

1. Escolha do tema — elabora critérios e argumentos.
2. Planeja o desenvolvimento do tema - colabora no roteiro inicial da classe.
3. Participa da busca da nova informacdo — Contato com diferentes fontes: a

informacao.
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4. Realiza o tratamento da informacdo — interpreta a realidade, ordena-a, apresenta-a e
propde novas perguntas.

5. Analisa os capitulos do indice — individual ou em grupo.

6. Realiza um dossié de sinteses — realiza o indice final de ordenacéo, incorpora novos
capitulos, considera-o como um objeto visual.

7. Realiza a avaliacdo — aplicando, em situagdes simbolicas os contetidos estudados.

8. Novas perspectivas — propde novas perguntas para outros temas.

Fonte: HERNANDEZ, Fernando; VENTURA, Montsserrat, 1998, p. 68.

Embora ndo realize um aprofundamento dessas etapas, por esse entendimento, realiza-
se uma avaliacdo de todo o processo seguido no projeto, a partir da recapitulacdo do que foi
feito e aprendido, portanto, de uma ordem interna. E a partir dai buscam-se novas perspectivas
para o Projeto seguinte.

Os projetos de trabalhos sdo destacados na Escola Grapiuna pelos docentes de formas
diferenciadas. A esse respeito o professor Roberto afirma que a unidade escolar na qual
trabalha tem alguns projetos importantes, dentre os quais um projeto que desenvolve voltado

para o teatro com os alunos.

Ela elabora, tem o0s projetos internos, aqui na minha escola, por exemplo, tem o
projeto “Fundo de Quintal” da professora Maria Helena Souza, que envolve meio
ambiente e, e sustentabilidade; tem um projeto da horta que também é uma maneira
de ensinar a respeitar o0 meio-ambiente, a cuidar, a preservar, a reciclar, enfim; tem
também um projeto de teatro que a professora lolanda e eu fazemos parte, que é
bem interessante; tem o projeto sala de leitura; tem o projeto de Letramento; tem o
projeto Laboratério de ciéncias que é para o utilizar os materiais do dia-a-dia para
a pratica na sala de aula e no laboratdrio; tem projeto de danga; o projeto de
musica, tem, é... enfim. Eu tenho um projeto... O que ha de inovador é como ele é
feito, né, e porque ele é feito. Acredito que as perguntas Por qué? Para qué? Como?
Quando? Quem? Isso deve ser o tempo inteiro alimentado, ressignificado, pra nédo
se tornar uma coisa ultrapassada, entdo, mesmo um projeto criado em 2012, por
exemplo, ele ta funcionando (obviedade), porque ele t& sempre questionado, como
ele continua, com quem, entdo. Essas perguntas vao viabilizar projetos que, que
tenham uma ludicidade, pois em educacgéo vocé aprende também pela ludicidade,
pelo prazer (Professor Ricardo, Entrevista Narrativa, 2013).

O professor Ricardo, na narrativa sobre os projetos de trabalho como componente da
pratica pedagogica, evidencia que eles devem partir de uma perspectiva questionadora, tanto
no que concerne aos alunos e as alunas, quanto na dimensdo dos docentes, pois a pertinéncia
dos projetos tem uma relagdo intrinseca com quem e para quem, sdo elaborados a necessidade

de sua realizagdo e a temporalidade em que € desenvolvido.
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Buscando-se no ambito coletivo as possiveis ressignificagdes que necessitam ser
realizados durante a sua construcdo e a avaliagdo constante de sua continuidade ou ndo. Essa
perspectiva do professor vai ao encontro da compreensdo de que, independente do projeto, o
planejamento é uma acdo de sua importancia para a formacéo de nossos alunos e de que tanto
melhor ele ocorrera quanto mais o professor questiona-los (RIBEIRO, 2001).

Nessa linha de pensamento, Ribeiro (2001) orienta que os alunos e alunas precisam
investigar os seguintes questionamentos constantes no projeto de trabalho e tomar atitudes a
partir deles: sobre o que pesquisaremos (0 que); por que tratamos deste tema/ quais seus
objetivos (por que); como realizaremos este projeto (como); quando realizaremos as etapas
planejadas (quando); quem realizard e se responsabilizara pelo qué (quem); quais serdo 0s
recursos materiais e humanos necessarios para a realizacdo do projeto (recursos).

Além das colocagbes anteriores sobre a necessidade de avaliar os projetos de forma
permanente, o professor Ricardo defende ainda o carater ludico que devem assumir a
composicdo deste tipo de projeto enquanto proposta educacional, pois, esse despertar do
prazer na/pela educacdo pode favorecer o interesse dos educandos. Na acep¢do de Luckesi
(2000), atividades ludicas sdo aquelas que favorecem uma experiéncia plenitude, em que 0s
sujeitos se envolvem por inteiro, ndo importando o resultado das atividades realizadas, mas,
sim a propria acdo, 0 movimento vivido.

Sobre a ludicidade, Fortuna (2001, p, 16) refor¢a que, “em uma sala ludicamente
inspirada, convive-se com a aleatoriedade, com o imponderavel, o professor renuncia a
centralizacdo, a onisciéncia e ao controle onipotente e reconhece a importancia que o
professor tenha uma postura ativa nas situagdes de ensino”. Dessa maneira, afirmando-se
como sujeito de sua aprendizagem, a espontaneidade e a criatividade sdo cada vez mais
estimuladas (FORTUNA, 2001).

Reconhece-se que a evolucdo semantica da palavra lidico®, que acompanhou os
estudos da Psicomotricidade, ciéncia que estuda as relagdes do homem, o seu meio e 0
movimento. O lddico se configura, entdo, como um traco da psicofisiologia humana.

Conforme Winnicott (2014), é no brincar e apenas no brincar que a crianca e o adulto
fruem de sua liberdade de criagéo, quer dizer, as brincadeiras constituem o elo entre a relagéo
dos individuos com a realidade interior, e, concomitantemente, com a realidade externa ou

compartilhada. Entdo, compreendo que essa perspectiva da autonomia do aluno na

% A evolugdo da palavra “lidico” acompanhou as pesquisas da Psicomotricidade. O lidico passou a ser
reconhecido como trago essencial de psicofisiologia do comportamento humano. De modo que a defini¢do
deixou de ser o simples sindnimo de jogo. Para mais aprofundamento confira em Fortuna (2001) .
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elaboracdo/resolucdo das atividades educativas se coaduna com a ideia de uma educagdo que
prioriza contemplar as dimensdes psicomotoras, afetivas e cognitivas dos educandos.

Ao abordar a diversidade de métodos para se trabalhar na escola e na sala de aula, a
professora Helena atribui, inicialmente, uma importancia ao nivel de compreensao do aluno
(que na perspectiva dos Ciclos de Formagéo pode ser caracterizado como respeito aos ritmos
no processo de aquisicdo da aprendizagem), relacionando-o com a complexidade dos
conteddos. Enquanto cita também algumas estratégias de trabalho, tais como pesquisa de
campo e a dialogicidade, ao inferir que “o aluno adquiriu mais direito a fala”, e dai também
cita os projetos, embora ndo os denomine como sendo projetos de trabalho. Arremata a
questdo ao citar uma frase de Locke, filésofo inglés: “/...] afinal o aluno nao chega como
uma tabula rasa, né!”. E desse modo, remete ao entendimento de que leva em conta a

bagagem de experiéncias do aluno.

Eu acho que se pode trabalhar dentro do grau de compreensao do aluno, dentro do
grau de complexidade dos contetidos vocé pode trabalhar com todos os contetdos e
a riqueza ta justamente ai! E tem uma diversidade de métodos e técnicas que se
pode utilizar para trabalhar esses contelidos, antes a gente trabalhava com teste,
prova, teste, prova, decorar. Hoje, vocé tem uma diversidade, vocé tem um
enriquecimento das formas de vocé observar de vocé avaliar o aluno, é muito mais
lucrativo, é muito mais enriquecedor para o aluno do que a antiga forma que vocé
utilizava pela seriacdo, que seriam aquelas técnicas mais ortodoxas, mais
tradicionais e que sdo adotadas até agora. Bem, quais sdo as estratégias que a
gente pode utilizar para fazer isso. A gente tem visita ao campo, pouco a gente fazia
isso, o aluno tem mais direito a fala, tem os projetos. Além dessas estratégias de
vocé acessar mais o aluno, ter contato mais direto com o que o aluno sabe e o0 que
ele ndo sabe, pra enriquecer esse rol porgue o aluno néo vai, ndo chega como uma
tbula rasa, né! (Professora Helena, Entrevista Narrativa, 2013).

Os recursos tecnologicos como instrumentos de apoio para a realizacdo de aulas
interessantes também sdo referendados em sua narrativa, sustentando que deve levar em
consideracdo 0s campos sociais aos quais 0s alunos pertencem e que, através de metodologias
mais dindmicas e significativas que levem em conta as suas condi¢bes socio-historicas,

politicas e culturais.

Hoje a gente tem alguns recursos didaticos, que ainda bem, né que na era da
informatica, da tecnologia, das multimidias a escola ja oferece, aqui na Escola
Grapilna todas as escolas, ja tem data-show, quase todas, a nossa pelo menos tem,
ela tem uma sala de informatica, entdo vocé ja tem acesso também a tecnologia,
entdo, vocé tem como sair daquele cotidiano, daquela rotina que era “cuspe e giz,”
que a gente falava antes, né! [...] Porque o aluno na casa dele, na lan house, ou no
computador dele, na sociedade ou nos campos sociais onde vive, ele tem acesso a
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toda essa gama de informacdes, e na escola ndo da pra gente ficar limitado a
quadro e giz, entdo, temos que utilizar esses métodos, essas técnicas, essas
estratégias para atrair alunos e hoje o aluno ele ndo se contenta, é muito pouco
para ele o entorno da sala de aula, ele quer que a escola seja uma continuagédo da
vida que ele tem. E a escola ela tem que oferecer, sendo ela esta com a metodologia
ultrapassada, se ela n&o fizer isso ela ndo vai acompanhar o progresso (Professora
Helena, Entrevista Narrativa, 2013).

Ao se referir ao seu fazer docente e as acdes que realiza em seu contexto escolar, o
professor Gustavo, ndo cita de modo literal a realizacédo de projetos de trabalho. Contudo, fala
de metodologias de trabalho que envolvem a arte cinematografica, a musica, e o estimulo a
leitura como meios para possibilitar aos alunos uma aprendizagem prazerosa. Contudo, néo
deixa de evidenciar as dificuldades no ambiente escolar para argumentar com os colegas de
profissdo, sobre significado que essas atividades poderiam ou assumem no cotidiano da escola

para os alunos, e que necessitam da participacdo de toda a equipe escolar.

[...] E eu sempre digo, assim - se 0 aluno ndo aprende a ler como ele vai aprender a
processar todas as outras leituras que a vida exige? Entdo, um espa¢o como a
biblioteca deve ser um espaco vivo, a porta de entrada do estudante na escola, a sua
permanéncia, a saida e o retorno. Nao sé a biblioteca por si s, mas, o video,
proprio cineclube, implantar na escola como préticas, dizer eu tenho um discurso,
eu quero ter uma prética desse jeito, eu vou fazer, e os resultados sdo maravilhosos.
Os alunos, eles ja ndo estdo interessados s no discurso do professor, mas na arte
que alguém produziu, na masica, na danga. Eu sempre proponho aos professores
que procurem ver no video também o trabalho didatico pedag6gico que ha na
producdo, no trabalho artistico para ser apresentado a alguém (Professor Gustavo,
Entrevista Narrativa, 2013).

Ao mesmo tempo, o professor Gustavo se reporta a ideia de que é fundamental investir
na escola publica, buscando a sua qualidade, a fim de que a sociedade possa refletir tal
investimento. Condena o discurso que culpa o aluno pelo desinteresse pela escola e suas
atividades educativas, o que pode ser causado pela falta de animo de alguns profissionais
guando chegam a sala de aula, desmotivados, por uma excessiva carga de trabalho ou, ainda,
por uma infraestrutura precéria, que incide na precarizacao da profissdo docente, por melhores
que sejam as inten¢des dos docentes quanto ao trabalho pedagdgico. E, finalmente, relaciona
as condicOes decadentes do espaco escolar e as perspectivas sociais axioldgicas que a escola
enseja alcangar, balizando a necessidade de uma permanente reflex&o sobre essas questdes no

contexto educacional e mais, especificamente, na educacao escolar.

[...] Entdo, eu penso que precisa isso ai — investir na escola publica de qualidade —
agora se entendermos que a escola publica deve ser abandonada entdo também
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teremos a sociedade que temos. Ainda ha o discurso da culpabilidade que diz o
estudante ndo quer nada, eu acho que o estudante quer sim! Eu também ja fui
jovem, mais jovem, né... Estudante sou até hoje! Em todo tempo as pessoas sonham,
a questdo é — em que ambiente essas pessoas estdo sonhando — ou, olhando para
esses ambientes quais sdo os sonhos que esses ambientes escolares despertam
nesses estudantes. A comecar com algumas reflexdes de professores que chegam
muitas vezes derrotados pelo processo de lecionar nas escolas, ele, simplesmente,
ela joga isso pra os estudantes. Nao venho aqui fazer discurso de culpa, mas, de
qualidade... Sera que o professor ta sendo valorizado? Sera que quando o professor
compartilha com o estudante alguma coisa que desestimula esse jovem a seguir a
carreira, principalmente, de educado, ele ndo ta querendo ser ouvido? Entdo,
muitas coisas precisam ser repensadas, na questdo na estrutura material, didatica,
mas, também na pedagogia da escola, nos valores que a escola tem como seu, nos
valores que a escola reproduz, né, por entender que séo os certos, um detrimento do
outro, afastando ou impedindo que outras expressdes sejam vivenciadas no
ambiente escolar (Professor Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013).

Um dos aspectos que referenda o excerto de sua narrativa, evidencia que a professora
Glaucia reconhece um dos principios que alicerca os projetos de trabalho, que é a
interdisciplinaridade, defendida por autores como Hernandez e Ventura (1998), que
argumentam em favor de um entrelagamento das disciplinas no curriculo escolar, que
poderiam ser trabalhados como areas de conhecimento e ndao apenas como conhecimentos
empacotados que parecem ndo refletir a vida das pessoas. Entretanto, torna claro que nao
considera esse principio suficiente e capaz de elucidar questdes como o analfabetismo, ou
mesmo, a distor¢do entre a aprendizagem e o nivel de escolaridade de adolescentes que
chegam ao nono ano do ensino fundamental, e que em sua narrativa a professora se refere
como oitava série.

Esse modo de entender os projetos como sendo incipientes para o trabalho na escola,
provavelmente, vincula-se a uma heranca da tradicdo escolar da qual a professora € oriunda,
da propria seriacdo, o que é, alids, consequéncia de seu percurso de escolarizacdo de
formagéo. Ressalto que ndo se trata de uma defesa aos projetos de trabalho, mas, sim de uma

constatacdo a partir dos argumentos de sua narrativa.

Tem os projetos de trabalhos, né, que sempre acontece, né, através e tendo como
base a interdisciplinaridade, muito boa, e a gente vé alguns resultados nas
culminancias. Mas, isso ndo sana o basico nao! Nao adianta. Tem professores aqui
que tem que alfabetizar a gente que ver maneiras solucGes de alfabetizar os meninos
que estao na 82 série (Professora Glaucia, Entrevista Narrativa, 2013).

Ao se reportar aos projetos de trabalho em sua atuagdo profissional, a professora
Estela reconhece que, embora, ja os tenha realizado algumas vezes, ndo pode atribuir esta

nomenclatura para os projetos realizados no ano de 2013. Uma vez que estes foram
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formatados sem a participacdo dos alunos, demonstrando conhecimento dos principios que 0
fundamentam, dentre eles: que os projetos sejam oriundos das demandas e motivacdes da
turma, numa perspectiva de coletividade, conforme o que explicitam Hernandez e Ventura
(1998), ao relatarem que é a turma em seu conjunto quem define o projeto. Trata-se de defini-
los em relagdo as demandas que os alunos propdem.

No entanto, a professora explica que ndo foi possivel realizd-los em sua escola em
funcdo de ser aquele um ano letivo atipico, ainda que ndo esclareca em sua narrativa as razdes
para assim considera-lo. Se bem que, de acordo com Hernandez e Ventura (1998), o professor
também pode definir o tema, ponto de partida do projeto, desde que seja também interesse do

alunado.

Olha eu ja utilizei projetos de trabalho algumas vezes. Neste ano ndo utilizei
projetos de trabalho, porque eu ndo posso chamar de projeto de trabalho um
projeto que eu j& trago pronto pra escola e so faco aplicar. Projeto de trabalho é
um projeto que surge da necessidade da turma, com colaboracédo de toda turma,
entdo, € um projeto mais complicado de vocé fazer, entendeu? Vocé precisa se
debrucar mais sobre aquilo que t4 sendo feito pra poder, realmente, vocé receber
um retorno daquele projeto. E um projeto muito interessante porque a turma se
empolga, ela participa porque é algo que ela quer aprender e esse ano foi um ano
atipico, um ano dificil onde muitas coisas ficaram pelo meio do caminho, esse ano
eu ndo fiz, mas eu ja trabalhei com projetos de trabalho (Professora Estela,
Entrevista Narrativa, 2013).

Assim, percebemos que, embora a organizacdo da escola em ciclos traga em sua
Proposta os projetos de trabalho como metodologia de referéncia na concretizacao da préatica
pedagdgica no contexto da sala de aula, os professores e professoras das escolas trabalhadas
utilizam metodologias diversas, nem sempre se respaldando nos projetos de trabalho como
incorporados as suas praticas.

Todavia, é sabido que as propostas educacionais que interferem nas concepcfes de
professores e de algum modo propdem uma reformulacéo nas préticas docentes podem sofrer
a descrenga e mesmo tornarem-se invidveis se ndo forem bem compreendidas. Os docentes
que ndo participam de um processo de formacéo continuada que discuta, possibilite a antitese
do que € proposto e uma posterior sintese, acompanhada de novas reflexdes podem apresentar
dificuldades de compreenséo, de operacionaliza¢éo das propostas, ou mesmo de construcdo de

argumentacdes consistentes para refuta-las, se necessario.
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4.4 Os sentidos do “Ser Professor” nos Ciclos: 0 que narram os docentes na/da Escola
Grapiuna

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um
ser condicionado, mas consciente do inacabamento sei
gue posso ir mais além dele (FREIRE, 1997, p. 53).

A epigrafe de Paulo Freire traduz sabiamente o que intento enunciar ao buscar
desvelar o que os docentes da Escola Grapilna sentem/entendem como sentidos que
delineiam o Ser Professor na/da Escola Grapiuna: a de que somos seres inacabados, em
permanente devir, e que a nossa humanidade depende de nossa capacidade de assim nos

constituirmos. Complementa o autor:

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a constru¢cdo de minha
presenca no mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta das for¢as sociais que ndo
se faz fora da tensdo entre o que herdo geneticamente, e o que herdo social, histérica
e culturalmente tem muito a ver comigo mesmo (FREIRE, 1997, p. 53).

Entdo, com a consciéncia de que “tentamos puxar os fios de nossas memdrias coletivas
e individuais” (ALVES, 1998, p. 8), é que o0s docentes narraram o que sentem/entendem sobre
Ser Professor nestes Ciclos. A juncdo dos termos da/na referenciado no titulo desta secéo, é
explicado pela autora, mas, em nosso contexto, justifica-se porque acredito que, a todo o
momento, investigando o cotidiano, 0s mais diversos possiveis, nesta pesquisa com 0
cotidiano, no cotidiano de professores e professoras que narraram as suas vivéncias, em nossa
pesquisa, nesta Escola, que ao fazer alusdo ao povo de Itabuna se denomina “Grapitina”,
estamos nele entrelacados pelos fios das histdrias dos docentes, que, em suas narrativas
trouxeram a luz suas experiéncias, suas reminiscéncias, seus modos de ser e de estar no
mundo, precipuamente, no que concerne as suas trajetorias de formacgdo das itinerancias
profissionais que revelaram o pluralismo das subjetividades dessas pessoas.

Alinhavando conforme os desejos e sentimentos dos colaboradores destes escritos,
sobre os sentidos que atribuem a docéncia nestes Ciclos, nesse instante, com a palavra

narrada, os professores e professoras grapidnas:
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Eu pensei numa ilha, né! Porque é preciso criar uma ponte entre o ciclo e a
sociedade, entre o ciclo e o recurso, entre os Ciclos e as demandas da comunidade
escolar. O ciclo fica como uma ilha na minha representacdo porque nesse pogo de
agua ao redor as pessoas transitam, mas nao consegue fincar o pé ao passar por
uma escola que depois de trés, quatro anos a pessoa ainda sai sem saber 1€, no
sentido de decodificar como nos dizia Paulo Freire, muitas vezes um texto, sai sem
essa capacidade. Os Ciclos sdo essa ilha, mas a gente ta4 ai, temos que criar
pontes... politico-pedagdgica, essa ponte que passa pelo professor. Temos que
deixar de aceitar que a sociedade diga — professor vocé é importante, mas eu lhe
trato como inexistente. O professor é importante porque ele existe, mas ele tem que
ganhar bem, mas ele tem que ser uma pessoa bem mais informada, bem mais
articulada na vida, entdo, & por ai... Ser professor é ser um guerreiro, mas um
guerreiro que tem enormes desafios, ndo esquecer quem ele &, ele é professor, um
produtor de conhecimentos e ndo um reprodutor de conhecimentos, mas para isso é
preciso se autoproduzir todo dia e a leitura é o ponto pra o professor que as vezes
fala — Ah, eu ndo acredito... Porque a visdo é que a escola é o lugar em que as
demandas sociais devem ficar do lado de fora, a escola é justamente o contrario, é o
lugar onde tensdes, as caréncias, as demandas, as auséncias do sujeito explode ali,
entdo, as vezes é o professor que ele confunde chama de mae, de pai, ou que
irritado diz ao professor uma coisa que ele estd acostumado a dizer pra mée, pra o
pai ele diria pra o professor, é a Unica pessoa que esté ali olhando pra ele e dizendo
eu acredito em vocé. Entdo, a escola é lugar de pessoas vivas, entdo, pessoas que
ndo acreditam ou acreditam ingenuamente também ndo é bom porque pra mim a
questdo é politica, é pedagogica (Professor Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013).

O professor Gustavo utiliza a analogia de uma ilha para definir a sua compreensao
sobre os Ciclos de Formacao e situa o professor como uma ponte que precisa estabelecer a
ligacdo entre ele e a prépria realidade vivenciada por ele e pelos colegas professores,
reconhecendo a escola como um lugar onde as "auséncias explodem”, numa clara alusdo a
todas as caréncias pela educacdo publica é vitimada na atualidade. Também tece criticas ao
ndo reconhecimento da escola como esse lugar de tensdes, haja vista que essas tensdes ndo
sdo compreendidas como fazendo parte da realidade escolar com as quais querendo ou nao,
0 ambiente escolar e seus profissionais precisam lidar, porque ndo se trata de escolha, de
querer ver ou ndo os indices de violéncia, a escassez de recursos, os salarios indignos, todas
essas e outras questdes invadem a escola e nela eclodem.

Assim, o sentido atribuido a ser professor pelo professor Gustavo é a de que é um
guerreiro, com enormes batalhas a enfrentar, uma espécie de sintese das colocagdes até aqui
exposta pelo professor Gustavo, que demarca sua posicdo diante dos ciclos e da propria

escola.

Hoje eu estou mais tranquila, mais segura e queria que os meus colegas tivessem
mais boa vontade. Na educacdo a gente ndo tem respostas rapidas, a gente precisa
acreditar fazer um trabalho continuado e dar a nossa contribuicdo e esperar que
isso aconteca. Hoje eu estou muito mais tranquila, algum tempo atras eu ficava
mais angustiada, porque a gente é mais imediatista, quer resultados imediatos e nos
Ciclos de Formagdo Humana a gente estd construindo um despertar do
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conhecimento, construindo uma formacao, um aprendizado. Ele cresce a proporcéo
que o aluno cresce também, entdo, a gente ndo quer que um aluno de dez, onze
anos, doze treze anos esteja pronto, € um processo de construgdo. [...] Mas se
culpar menos, dar nossa colaborag&o, nossa contribuicéo, sim! E importante, sim!
A gente tem um papel muito belo, muito lindo pela frente. Ndo é uma visdo
romantica, ndo, é uma visdo real! Porque quando o nosso aluno aprende,
deslancha, quando o nosso aluno cresce, o professor cresce com ele também, a
satisfacdo do aluno, é a satisfacdo do professor. O professor é a mola-mestra de
tudo isso e o professor é desvalorizado, desrespeitado, desprestigiado, entéo,
enquanto o professor ndo for levado a sério a gente ndo vai colher os frutos que a
gente pensa [...]. Porém temos que constantemente fazer e refazer leituras tentando
adequar os nossos métodos aos novos tempos. Quero reiterar que ha problemas
com os Ciclos mais, que estamos vivendo em tempos de mudangas e que elas
consequentemente alteram o panorama da educagdo no nosso municipio e no
mundo (Professora Helena, Entrevista Narrativa, 2013).

A professora Helena, por sua vez, apresenta uma forma distinta de perceber os
sentidos dos Ciclos de Formagdo Humana e o papel da educacdo escolar. Revela que as
angustias pelas quais passou no transcorrer do processo de implantacdo e implementacdo
destes ciclos vem sendo substituida por uma compreensdo de que as aprendizagens sdo
continuas e de que "sempre os alunos e alunas aprendem”, ainda que esta aprendizagem nao
corresponda aos objetivos e metas estabelecidos nos curriculos escolares. Contudo, ndo
desconhece aponta a desvalorizacdo do magistério como uma das principais causas a
impedirem o avanc¢o da educacdo brasileira, ao narrar que "O professor é a mola-mestra de
tudo isso e o professor é desvalorizado, desrespeitado, desprestigiado, entdo, enquanto o
professor ndo for levado a sério a gente ndo vai colher os frutos que a gente pensa [...]",
evidencia a sua indignacdo frente a essa realidade que reflete a maioria das escolas puablicas.

A professora Helena ndo deixa de reconhecer os problemas advindos dos ciclos,
mencionados em outras narrativas por ela e pelos demais colaboradores desta pesquisa,
entretanto, parece entender que séo problemas que se trabalhados podem em muito superar
as conquistas que podem ser alcancadas com essa nova maneira de compreender e organizar
0 ensino escolar e para tanto propde atualizagdes constantes e adequagdes de novos métodos

para uma realidade em constante mudanca.

Acho que ser professor nos Ciclos de Formagdo Humana, inicialmente, me trouxe
resisténcia e desanimo. Com o passar do tempo, sentimentos de insatisfacéo fizeram
parte de minha rotina devido ao descompasso da proposta com a realidade
inadequada da escola. Alguns pontos, posso dizer que trouxeram beneficios para o
meu trabalho como educadora como diminuicdo de alunos em sala e aumento do
tempo das aulas semanalmente. Mas, ndo posso afirmar que me identifico com o
projeto, pois, foi implantado sem estrutura e continua sem estrutura, fisica
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principalmente e avaliativa, no tocante ao encaminhamento obrigatdrio dos alunos
para a etapa seguinte dentro do sistema do Ciclo (Professora Glaucia, Entrevista
Narrativa, 2013).

A posicao assumida nesse excerto pela professora Glaucia, no que concerne aos Ciclos
de Formacdo Humana no contexto grapilna, ndo divergiu das revelacBes sobre a sua
experiéncia no transcorrer de suas narrativas. Embora reconheca que alguns aspectos
redimensionados e tenha trazido beneficios, a exemplo da reestruturacdo dos tempos de aula,
0 gque afirma em excertos anteriores, mantém a sua conviccao de ndo se identifica com estes
Ciclos, reafirmando a estrutura deficitaria no processo de sua implementacdo como o

principal fator para esta rejei¢do a Proposta.

E simples e complicado ao mesmo tempo. Nos Ciclos nés temos outros instrumentos,
e sdo esses outros instrumentos que vao nos ajudar a entender o sujeito, porque as
vezes 0 aluno ndo se saiu bem naquela prova, mas ele sabe o contetido, entendeu?
Ele compreende o que t& sendo passado. Agora, o que tem que ser quebrado é essa
questdo de que o professor achar que o conteido ndo precisa ser ensinado, 0
conteido precisa ser ensinado, precisa ser cobrado, agora ndo de uma Unica forma
[...] Porque assim n6s temos uma gama de alunos com diversas dificuldades, até
dificuldades de aprendizagem e dificuldades de ensinagem porque nao é facil vocé
ensinar, vocé tentar passar aquilo que vocé aprendeu, isso ndo é facil, entdo, é uma
tarefa ardua. Ehh! A gente tem aluno que ele ndo aprendeu porque ele ndo
compreendeu a forma que o professor tentou passar o assunto para ele, entendeu?
Entédo isso é vocé compreender esse sujeito, é vocé tentar perceber todas as nuances
que ele tem; é vocé ter uma entrevista com o aluno, é vocé sentar pra bater um papo
com o aluno, é voce ter, da algo escrito para que ele escreva sobre ele, sobre o que
ele aprendeu [...] (Professora Estela, Entrevista Narrativa, 2013).

A professora Estela apresenta uma percepcdo de que é necessario se respeitar o ritmo,
0 processo de assimilacdo dos conhecimentos, a0 mesmo tempo em que demonstra se
preocupar com 0 que pensam o0s colegas professores sobre os conteddos, as provas, as
questdes curriculares e a propria avaliagao, definindo-os ndo como fins em si mesmos, e sim
com instrumentos no processo de ensino e aprendizagem. Entendo que, em suas narrativas, a
professora Estela reconheceu que parte de suas preocupagdes e conflitos se originam da
heranca da escola seriada que enquanto aluna fez parte do sua infancia e da sua adolescéncia.
Assim, tambem narrou as deficiéncias da formacdo inicial e dos proprios rancos da
universidade, muitas vezes, pouco flexivel na compreensdo ou mesmo da aplicacdo de

propostas educacionais distintas dos modelos tradicionais como 0 modelo seriado.
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Bem, o sentido é permitir se deixar envolver emocionalmente, racionalmente,
adequadamente e com os olhos para a realidade. N&o se reprova? Otimo! Vamos
agir de outra forma, com perspectivas dialégicas. Nao sei por que, ndo sei se
procede, mas a ndo reprovacdo parece que criou autonomia comportamental por
parte dos alunos. A escola ficou diferente. Também as coisas mudaram. Os pais
cobravam avaliacdes tradicionais e a estrutura nao permitia adequar de fato a
proposta. E uma faca de dois lados - cortante. O fato de ndo fazer prova era
interessante, porém havia um paralelo que cobrava avaliagdo tradicional nos
vestibulares, em concursos. Era preciso um treinamento para o mundo la fora.
Tivemos formagdes, adequaces curriculares e propostas de como trabalhar com o
novo. Era algo assustador. Mas era interessante em alguns aspectos. [...] Acho que
cabe um estudo bem minucioso sobre o Ciclo aqui na regido. Olha, eu, eu tenho
grande paixdo pela sala de aula! O professor € um grande transformador, ele é um
grande parceiro e eu sinto muito pelos meus colegas, por alguns colegas, que nédo
tem esse olhar de uma educacdo cinestésica, tatil, auditiva, olfativa, trabalhar os
sentidos, entender que esse sujeito ele precisa de uma parceria com o professor, as
vezes ele ndo tem em casa. Eu tenho alunos na sala de aula que nunca foram
abracados pelos pais, que nunca foram tocados, ai e eu lembro de um trabalho que
uma professora Sandra da Mata Virgem fez chamados “Alunos, filhos de ninguém”
e ¢ justamente isso que me comove na educa¢do: dizer que “eles sdo filhos”, sdo
filhos do professor, filhos dos outros filhos, colegas, sdo filhos de alguém que toma
conta, que cria, dos pais ausentes, mas que séo filhos e que ha, é, possibilidade de
mudanca pra eles, mostrar um horizonte que eles ndo tem. Acho que o professor tem
que trabalhar dessa forma e isso também € a avaliagdo, quando se trabalha a
autoestima, trabalha-se também o desejo de mudanca, de querer acertar de ser
bom, de querer estudar, acho que a educagdo vai por ai. (Professor Roberto,
Entrevista Narrativa, 2013).

Em sua narrativa, o professor Roberto destaca a educacédo corporal tdo desprezada pela
maioria das escolas e dos profissionais que nela atuam. Defende como narrou ao longo deste
texto, uma educacdo que prioriza a ludicidade, as artes e afetiva. Ao destacar que muitos de
seus alunos "jamais receberam um abracgo™, torna claro o seu entendimento sobre a educacao
ndo apenas como um aprimoramento dos aspectos cognitivos, trazendo a tona a importancia
dos aspectos psicomotores e também da condi¢do historica e social dos individuos.
Compreendo que em algumas narrativas a influéncia da educacdo tradicional, € forte na
acepcao do professor Roberto, mas, ndo o suficiente para que desconsidere o aluno como um
sujeito a ser trabalhado pela escola em todas as suas dimensfes, sendo este o principio
fundante dos Ciclos (MAINARDES, 2007).

Acredito, nesse contexto, que os professores e as professoras, ao narrarem sobre as
suas vivéncias no cotidiano escolar dos Ciclos de Formagdo Humana na rede municipal de
Itabuna, revelaram aspectos das suas praticas pedagogicas nestes Ciclos, e, além disso,
transcenderam a questdo, revelando sentidos que implicaram na existéncia de interlocutores
variados, cujas expressdes se fizeram presentes. E sobre esses sentidos, acredito que esse

desvelar-se dos professores e professoras, em suas narrativas, revelou as singularidades que
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conjugam vivéncias e experiéncias educativas de como se constitui, se forma e reflete/realiza,

no cotidiano escolar, a sua docéncia.
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ARREMATES

E depois de tantas memorias vem o tempo trazer novo
sortimento de memorias, até que, fatigado, te recuses e
ndo saibas se a vida é ou foi (DRUMMOND DE
ANDRADE, 1979, 146).
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[...] Se eu ousar catar
Na superficie de qualquer manha
As palavras de um livro
Sem final! Sem final!
Sem final! Sem final! Final...
Valeu a pena, valeu a pena
Sou pescador de ilusGes...
(O Rappa)

E como comegar o final? Para alguns, comecado j& esta, para outros ndao ha final para a
proposta deste texto, uma conviccdo de que € apenas uma dentre tantas possibilidades
interpretativas para entender o cotidiano escolar nos Ciclos de Formac¢do Humana, na cidade
de Itabuna. A estrofe dessa Ultima epigrafe mencionada me levou a refletir que a vida a cada
dia é reescrita. Por essa razdo, impossibilita uma narrativa fixa, imutavel, como ocorreu,
naturalmente, com as narrativas dos professores e professoras que participaram desta
dissertacdo e que evidenciaram suas trajetorias de formacdo e profissdo quanto as suas
vivéncias no fazer docente. Aprendi com essas pessoas e apreendi que constantemente se
reinventam, nesse sentido, eu sou uma delas, ou dito metaforicamente — pescadora de ilusdes.

Retomo aqui o objetivo desta pesquisa, que teve como corpus de andlise as narrativas
docentes, em que busquei apreender as implicacbes dos Ciclos de Formacdo Humana na
construcdo e ressignificacdo das suas praticas pedagdgicas, ao indagar de que forma
vivenciaram a experiéncia do cotidiano escolar da Rede Municipal de Itabuna. Elencando os
aspectos que considerei mais relevantes, entre tantos que os professores e professoras
narraram quanto as suas vivéncias nesses Ciclos em seus contextos escolares.

Decorridos mais de dez anos do inicio da implantacdo dos Ciclos de Formacao
Humana no ensino fundamental, a Escola Grapitna se configura como uma proposta que traz
inquietacOes aos professores e professoras que nela vivenciaram e vivenciam as experiéncias
que marcam as trajetorias de formacdo e profissao desses docentes. Para esses educadores, as
escolas em ciclos se constituem em campos onde ocorrem conflitos, encontros, divergéncias e
significacbes que se refletem no trabalho docente e nas suas praticas pedagdgicas em seus
contextos escolares.

E por que elegi as praticas pedagogicas como instancia onde em Gltima instancia os
Ciclos de Formacdo Humana se refletem? A resposta € a mesma que origina a questdo da
pesquisa. Por entendé-las como passiveis de construcdes ou ressignificacfes vivenciadas por
esses docentes na Escola Grapiuna. Ou seja, 0 que venho tentando esbocar durante a
investigacdo e a tecitura dessa escrita: € que as praticas pedagdgicas se constituem a

expressao mais concreta da experiéncia docente, que media as relagdes educativas no contexto
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escolar. E, além disso, por um lado, para se constituir depende de elementos atinentes a
propria concepcdo do educador quanto ao que compreende como sendo educagdo, a quem
serve ou a que ela se propde. Mas, por outro, também se realiza em face de condicbes
objetivas da realidade, tais como formacdo, recursos, espacos, estruturacdo do tempo,
curriculo, processos avaliativos, dentre outros aspectos, que se ndo sdo determinantes, sdo
condicionantes para favorecer a aplicacdo dessa ou daquela pratica.

Levando em conta esses dois ambitos, que se inter-relacionam, busquei nas
contribuicdes de autores diversos, dentre eles Perrenoud (1997; 2004) e N6voa (1995; 2001;
2010), o aprofundamento para entender o quanto as praticas docentes refletem todos esses
elementos mencionados. Tendo em conta essas questdes, é importante referenciar que as
praticas ocorrem no dia a dia, constroem-se, reformulam-se ou ndo em cada tempo na escola,
na sala de aula, nos demais espacos em que é constituida. Uma relacdo bem complexa e
proxima: cotidiano e préticas. E nada mais apropriado do que entender as praticas no
cotidiano em que se realizam como demanda uma pesquisa qualitativa. Especificamente, nesta
pesquisa, escolhi entendé-las a partir de seus praticantes (CERTEAU, 1994), de seus agentes
(BOURDIEU, 2010). Apreendi que os professores e professoras da Escola Grapilna ao
vivenciarem as necessidades e contingéncias da Escola Grapilna, em suas narrativas
evidenciaram.

Os Ciclos de Formagao Humana se constituem uma Proposta de organizagao do ensino
que contribui para a efetivacdo de uma educacdo que considera a perspectiva de valorizacao
dos seres humanos que dela participam, contudo seus fundamentos se distanciam das
possibilidades reais que ora apresentam as escolas publicas brasileiras.

Isso equivale a dizer que ao validarem o0s argumentos tedricos que sedimentam os
Ciclos de Formacdo Humana, no que concerne ao acesso e a permanéncia na escola; de
priorizar as fases do desenvolvimento humano, infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia; de
respeito aos tempos e ritmos dos educandos; da nova configuragdo dos tempos e espacos
escolares; da avaliagdo formativa e que assegure a progressao dos alunos, dentre outros, 0s
docentes ndo deixam de perceber as contradi¢Ges entre essa concepgédo e as condigdes reais
que lhes s&o oportunizadas para que essa forma de organizacdo de ensino se efetive, e ainda,
mais se reflitam em suas praticas pedagogicas cotidianas.

Sem querer situar a discussdo no &mbito da distin¢do entre teoria e préatica, até porque
as compreendo como dimensdes que se interligam, o que 0s docentes ensejam é uma Proposta
de trabalho que atenda, na realidade, ao que concebe como ideal. Assim, no conjunto de suas

narrativas, no que tange ao documento Proposta da Escola Grapiluna, esses docentes
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destacaram que desconhecem ou pouco conhecem o conjunto do documento orientador que
legitima os Ciclos de Formagdo Humana, isso porque ndo Ihes foram possibilitados acesso e
momentos para conhecé-lo, no contexto das formacdes das redes ou das escolas, apenas partes
dele foram socializadas.

Demonstram indignagdo, mesmo ap6s mais de dez anos de sua implantacdo, em
funcdo de ndo terem sido consultados sobre a implantacdo desses Ciclos, 0 que para eles e
elas ndo permite o sentido de pertenca e de coconstrugdo da referida Proposta, uma vez que o
sistema gestor do ensino, nesse caso a Secretaria da Educacdo, implementou-o sem ouvir a
opinido dos profissionais da Rede Municipal de Ensino, desconsiderando-os como agentes
reflexivos. O que corrobora com a fala de diversos estudiosos que teorizam em favor dos
Ciclos de que ndo se implanta Ciclos por decretos, e nem uma rede inteira de uma so vez.

Por outro lado, revelaram que convergem com alguns principios dos Ciclos, tais como
inclusdo, valorizacdo da cultura regional, garantia de acesso e permanéncia. Esses principios
se refletem na percepgdo do aluno como um todo, em suas dimensdes biopsicossociais e de
que passaram a percebé-lo como um individuo histérico-social. Contudo, entendo que em seu
cotidiano os docentes encontram dificuldades para concretizar essa compreensao em suas
praticas pedagogicas.

Ao narrarem o cotidiano nos Ciclos da Escola Grapitna, fizeram referéncias a
elementos distintos como a espacos e tempos, progressao continuada e cultura escolar. Ai
apresentando irregularidades em suas descricdes, que certamente se relacionam com as
questdes que cada um prioriza.

Em relagdo a aprendizagem, a atencdo recai na leitura e na escrita, heranca herdada da
escola tradicional que situam essas capacidades e que ndo entendem essas como meios e nao
fins em si mesmos. Contudo, néo percebo que essa busca do professorado se constitua como
negativa na relacdo ensino e aprendizagem, mas, entendo que ela ndo pode se constituir o foco
do trabalho na escola. Pois, para além da leitura e da escrita, existe uma gama de necessidades
a serem consideradas para os alunos que deve levar em conta sua origem e seu contexto
historico-cultural. Com essa afirmacdo, ndo estou minimizando a importancia de aprender a
ler e a escrever, sdo imprescindiveis, mas elas precisam ser ultrapassadas para que outras
capacidades possam ser contempladas e desenvolvidas.

Ao narrarem as suas praticas pedagadgicas, os docentes se reportaram de forma direta
as atividades desenvolvidas na escola com os alunos, na sala de aula e em outros espacos
existentes na escola. Desse modo, percebi que a busca por outros espagos, nesse

entendimento, lugares e a sua utilizacéo ja se fazem presentes, que pode ser exemplificado ao
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retratarem, por exemplo, o trabalho com as artes, sobretudo, cinematograficas e teatrais.
Também se utilizam das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo — TICs, a exemplo de
datas-show, slides, sala de Laboratérios, etc., mas reclamam que, em relacao a estas, a oferta
da escola é aquém da demanda, o que se pode exemplificar por salas equipadas com
computadores, laboratérios de informéatica, mas que ndo funcionam em funcdo de falta de
manutencdo dos aparelhos ou mesmo de ter que os operacionalize.

Ainda em acordo com as narrativas docentes, 0os projetos de trabalho citados como
metodologia central no documento dos Ciclos se realiza pouco ou nao se realiza, pela falta de
compreensdo de como operacionaliza-lo e ai hd uma questdo controversa, pois a formacéo
continuada da rede municipal de Itabuna foi requerida por alguns docentes e contestada por
outros, quanto a sua funcionalidade. Entendo que a formacdo continuada é, atualmente, uma
das maiores aliadas que os profissionais da educagdo, ndo apenas 0s que atuam como regentes
de classe podem ter, pois elas possibilitam momentos singulares que, ao refletirem a prética,
podem contribuir para transforma-las quando ndo atendem as demandas educacionais, tal
como defende Novoa (1995).

Outra questdo é que, embora discutir a progressao e a propria seriacdo ndo tenha se
constituido como focos desse trabalho, esses dois elementos insurgem muito fortes. A
Progressdo Continuada foi contestada por todos os professores e professoras em suas
narrativas, em funcdo de reconhecerem que permitir aos alunos seguirem, sem interrupgdes
em sua trajetdria educacional, sem as aprendizagens necessarias para tanto nao os favorece, ao
contrario, os deprecia.

Esses profissionais entendem que, ao progredir ano a ano, sem 0S conhecimentos
necessarios para alcancar o nivel das aprendizagens, no ano seguinte prejudica também os
docentes, porque estes precisam retornar a todo momento a contelidos e tematicas que ja
deveriam ter sido alcancadas. N&o acredito ser mais necessario especificar as razdes, que
conduzem os profissionais a esse entendimento, mas cabe reiterar que os ciclos ndo trabalham
sob a perspectiva dos niveis de aprendizagem, mas, sim das fases de vida dos educandos,
situando-0s como o centro do processo de ensino e aprendizagem.

Um certo saudosismo da seriagdo é evidenciado em algumas narrativa, assim como o
fato de atrelar boa parte dos problemas da educacdo aos Ciclos, desconsiderando-se as
deficiéncias da propria estrutura educacional em seu conjunto, que atinge, inclusive, as
escolas que se organizam em conformidade com a seriagéo.

No entanto, também compreendo que é salutar e valida a preocupacéo com a qualidade

das aprendizagens dos educandos, uma vez que respeitar ritmos ndo pode se confundir com
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abandonar o aluno a prépria sorte, sem buscar fazer com que supere desafios e intente
alcancar metas, objetivos. Mas, acima de tudo, é preciso que os professores e professoras nos
ajudem a construir ideias e reconstruir valores que possibilitem uma convivéncia em que a
equidade e a justica social possam se constituir centrais, uma vez que ndo acredito na
superacao plena dessas questdes, mas na possibilidade de transformacGes a partir de taticas
engendradas, considerando as demandas cotidianas, percebidas pelos préprios individuos
coletivamente organizados.

No conjunto das narrativas, aparecem com regularidade episddios que reforcam o
papel e a ordem de dispositivos pedagdgicos que visam manter as logicas de permanéncia do
modelo respaldado nas concepgdes tradicionais de ensino. As inquietacdes dos professores e
professoras caracterizam essa realidade. A cultura profissional ndo é muito rica quanto a
organizacdo adequada ao trabalho em equipe, as narrativas dos docentes mostram uma
necessidade, uma intencdo, mas ndo revelam como essa coletividade se expressa, apresenta
indicios de que muito falta para alcancé-la, questdes como sobrecarga de trabalho que
resultam em falta de tempo, inclusive para o lazer, para fazer o que gosta, e para se apropriar
culturalmente de outros capitais também foram evidenciados.

Nesse sentido, a profissionalizacdo do oficio de professor e a necessidade de se
constituir como autor individual e no coletivo séo urgentes, para que pensar a organizacdo da
escolaridade ndo diga mais respeito a autoridade e ao politico do que aos profissionais que
ocupam um lugar em sua estrutura. Entdo, é preciso conhecer sua globalidade e o seu
funcionamento.

Ao defender que a escola deve ser capaz de assegurar a constru¢cdo de uma nova
identidade de seus profissionais, percebi que para os professores e professoras é dificil
abandonar velhas préticas, das quais, inclusive, tornam-se vitimados. Se o propdsito da escola
em ciclos € combater situacdes de exclusdo e segregagdo social, por vezes, elas permanecem
porgue a educagdo ainda ndo é percebida, por muitos, de forma prioritaria pelos agentes que
compdem e as condi¢cBes estruturais dos educadores, dos educandos e de suas familias
permanecem inalteradas.

Reconheco que auséncia de condi¢cdes para favorecer a concretizagcdo de alguns
elementos: a retencdo dos alunos; a prioridade para o conhecimento em detrimento do sujeito;
a supremacia da ciéncia em relacdo aos saberes do cotidiano; a desarticulacdo entre a maneira
como se concretizam as praticas pedagogicas na dindmica da escola se chocam com a

concepcao de educagdo humanizadora que boa parte dos educadores afirma defender.
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E possivel que, através desta pesquisa, tenha sido possivel reconhecer alguns
contrastes entre concepcles legais que legitimam os documentos e praticas concretas que se
efetivam no cotidiano escolar. As diversas facetas que os professores e professoras do Ensino
Fundamental da escola grapitna revelaram em suas narrativa podem ter limitado a
socializacdo de préticas inovadoras e das possibilidades de amadurecimento das reflexdes e
avancos nas escolas onde trabalham, mas, em contrapartida, revelaram tantas outras, que
considero muito validos a caminhada e os esforcos desta pesquisadora, sO possivel mediante
as narrativas dos colaboradores deste trabalho, que, inclusive mencionaram a necessidade de
estudos sobre Ciclos na regido, uma vez que em outras cidades ha redes assim organizadas.

Ao me deparar com as narrativas dos professores e professores grapiinas e ao pensar
sobre a queixa que os professores internalizaram sobre a insatisfacdo do modelo ou da opcéo
pela escola ciclada e o modo como ela foi construida, entendo que apenas este fato nédo
justifica modos e formas de resisténcia que os professores trazem, porque se efetivamente o
coletivo ou parte do coletivo discutiu essa proposta ndo se justifica a afirmagéo de pleno
desconhecimento dos Ciclos. Entendo que a discussdo se pauta mais pelo proprio habitus e
pelo capital cultural construido pelos docentes no transcurso de suas trajetdrias profissionais.
Nas narrativas, isso se torna evidente por meio de expressdes como: "A escola é ciclada, mas
eu ensino como se ela fosse seriada”. Portanto, € o modo de fazer do professor que faz a
diferenga.

Entdo, ainda que uma politica enquanto pensada se constitua um texto, no concreto, no
cotidiano das escolas quem implanta esse texto da lei séo os professores no seu coletivo, eles
criam resisténcia. Por qué? Eles foram alijados do processo? Certamente, ndo foram todos!
Uma parte da rede discutiu a Proposta como representacdo, parte de coordenadores como
seguimento, entretanto a auséncia do documento impresso e acessivel na escola possibilita a
distancia entre a Proposta e o que é efetivamente realizado nas salas de aula.

Também me causou estranheza o fato de aparecer nas narrativas dos professores de
que até hoje ndo conhecem a Proposta na sua totalidade. A sugestdo que apontamos em nOsso
trabalho é que essa Proposta Politico-pedagdgica seja impressa, se possivel transformada em
livro, e distribuida pra todos os professores, de modo que todos tenha acesso. Se essa € uma
insatisfacdo que é gerada pelos sentidos e significados dos professores em suas narrativas,
faz-se necessario revisitar a proposta, discutir seus pontos mais controversos com 0s
professores, publica-la, atualizando-a e distribuir para os professores e professoras.

Por tudo que foi narrado e das considera¢des expostas pelos docentes grapilnas, deixo

uma constatacdo: o que nos pauta e nos constitui como pessoas e profissionais sdo resultados
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das nossas escolhas, desse modo, a educacdo pode acomodar o homem ou ajudar a
transforma-lo. Entdo, com essa assertiva, despeco-me ndo como uma certeza, mas como uma
“verdade lembrada”. De que somos o que podemos ser, sonhos que podemos ter. Eu, € penso
também que Roberto, Glaucia, Estela, Gustavo e Estela, referimo-nos a uma “(in) conclusao,
porque ndo entendemos que projetos tenham fim” (SOUZA, 2006). Assim, os professores e
professoras ao se defrontarem com as suas memorias educativas, expuseram emogdes,

compreensdes, lembrancas, insights que afloraram em suas narrativas:

As minhas memdrias estdo guardadas e apresentadas no que sou hoje. Tive uma
familia que me acompanhava e que cobrava. Tive professoras fantasticas. Lembro-me
de todas elas. Antes, a televisdo, o computador, por exemplo, ndo existiam por
questdes economicas. A garotada neste tempo ja nasce “linkado” com a sexualidade,
0 Sexo precoce, com a violéncia, sdo outros valores. Mas tenho esperancas. Vejo que
minhas memdrias me tocam, me fazem enxergar novas possibilidades e esperancas
(Professor Roberto, Entrevista Narrativa, 2013).

Foi interessante, pois, percebi claramente que minhas experiéncias vividas no meu
tempo escolar, ndo servem de parametro para os dias atuais e que, minha pratica
pedagdgica tem que ser constantemente repensada como educadora. E muito
importante percebermos que e o que tinhamos como eficiente e com bons resultados,
nado surtem mais os efeitos esperados e precisamos adequé-los aos “tempos novos” e
globalizados, onde a informacao €é on line e com acesso para todos, gragas a uma
educacdo no caminho a inclusdo social (Professora Helena, Entrevista Narrativa,
2013).

Senti, sofri, mas ao lembrar, fui feliz... [...] Me desculpe por tudo [...] (Professora
Estela, Entrevista Narrativa, 2013).

Bem, durante as narrativas pude lembrar-me de momentos maravilhosos de minha
infancia com muita saudade e especialmente de minha vida escolar nos primeiros
anos de vida, que prazerosamente me fez tornar-me leitora muito cedo. Como
professora, pude fazer uma pequena retrospectiva de meu trabalho nos Ciclos de
Formagdo Humana e pude perceber onde e como contribui nesse periodo. [...] E, por
fim, dizer que gostei bastante de participar desse trabalho de narrativas docentes.
Acredito que me ajudou a conhecer-me um pouco mais, relembrando de minha
formacdo como pessoa e como profissional da educagdo. Agradeco pela
oportunidade, muito obrigada! (Professora Glaucia, Entrevista Narrativa, 2013).

Me lembrei da Educacdo, primeiramente, € uma condi¢cdo, um direito... Pra o
individuo existir ele tem que ser educado, mas, eu ndo vejo como algo completamente
positivo, quando eu vejo alguém falar: ah, tem a escola da policia militar eu falo — é e
tem a escola do bandido também. Eu acho que a sociedade tem que investir no sentido
de qualificar uma escola que elimine essa outra escola, a escola do bandido, porque
essa também educa. Entdo, a educacdo é uma condicdo, é um direito, mas, é uma
condigdo de existir. [...] Entdo, educagédo é um direito, é condicdo de existir e é a
Unica condicdo de permanecer vivo, né, porque com a educagdo a gente consegue
pensar e pensando é que a gente cria a estratégia, seja uma ponte, um navio, um
avido ou o que for pra poder chegar onde se quer chegar. [...] Entdo educacéo é isso,
é vida mesmo (Professor Gustavo, Entrevista Narrativa, 2013).

Quanto a mim, trabalhar com as narrativas docentes permitiu-me entender que as

situacOes, aparentemente, irrelevantes podem se constituir as mais complexas, importantes e
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dignas de serem investigadas, pois podem se desvelar nas escritas de si (SOUZA, 2006), e nas
interagcbes com os outros, numa dimensdo temporal e espacial.

Mais do que qualquer pessoa, o professor precisa ter postura dialégica para ndo se
deixar dogmatizar e permitir-se a mudancas. Na escola ndo precisa ser diferente. Professores-
filosofos ndo sdo propriamente aqueles que detém uma formacgdo em Filosofia, através de um
curso de graduacdo, estes sdo os especialistas, é verdade, mas todo professor que questiona a
sua postura e a de outros, € investigador, pesquisador, parceiro e capaz de oportunizar ao
aluno problematizar a si mesmo e ao mundo pode ser considerado filésofo. E por
problematizar compreenda-se o questionar incessante, a formulacéo de hipéteses, fazer novas
perguntas, a ampliacdo do conhecimento e a construgio de novos posicionamentos. E a tal
dialética, tdo difundida, mas pouco exercitada.

Nessa perspectiva, de modo filosofico, pode-se questionar como a cultura dialoga nos

espacos da educacao escolar?

Cada realidade € Unica e traz consigo as suas contradi¢fes, 0 que ndo da é para fazer de
conta que tudo esta bem enquanto os alunos, em sua maioria, apenas reproduzem 0s parcos
contetidos que a escola ensina; esta atitude conformista descredencia o professor e a escola.

Os argumentos expostos até aqui evidenciam que a escola precisa ensinar o sujeito a
perguntar para fortalecer o querer conhecer, o querer aprender. A postura filoséfica
desconstréi certezas e, por isso, pode ndo ser vista ou aceita. Desestrutura pensamentos
construidos e solidificados em muitas mentes. Mas, quanta riqueza de conhecimentos a
desconstrucdo proporciona! Quanto é importante possibilitar ao sujeito questionar-se,
transforma-se! E Nietzsche que nos remete a expressio “o grande pedagogo é como a
natureza: ele deve acumular obstaculos para que sejam ultrapassados”.

Conforme o dito, ja tornado popular “Nao sdo as respostas que movem o mundo, mas
sim as perguntas”. Mais importante do que as respostas que cada um vai encontrar &,
precisamente, a consciéncia de que é imprescindivel fazer nascer a perguntas.

Na tecitura desta dissertacdo lenta, dificil e de investimentos de tempos, emocdes e
leituras mil, reconheco que eu, Lilian, constitui-me professora, pesquisadora, escritora e,
primordialmente, humana. Meus colegas foram, no instante de suas narrativas, 0S sujeitos
com certas e determinadas apreensdes e, talvez, hoje, ndo o sejam. Ou dito de outra forma,

como “artes de praticantes”, somos 0 que narramos.
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ANEXO 1

Itabuna, abril de 2013

Prezado (a) Professor (a),

Sei da correria de nossas vidas e das dificuldades para realizar tudo o que ndo faz parte do
nosso cotidiano. Por isso, de antem&o agradeco de coracdo a colaboragdo do grupo e nédo
posso deixar de frisar o meu contentamento em face da disponibilidade de vocés no presente
trabalho.

Nesta pesquisa que versa sobre as narrativas docentes nos ciclos de formagdo humana: o
cotidiano, a cultura escolar e as praticas pedagdgicas na rede municipal de Itabuna, cujo
objetivo central é apreender, a partir das narrativas docentes, as implicacfes do modelo de
Ciclos de Formacdo Humana na construcdo e ressignificacdo das praticas pedagogicas no
cotidiano escolar. Tomando por base as suas narrativas perspectivo também: a) discutir as
concepcdes/subjetividades e as experiéncias vivenciadas pelos professores/as nos Ciclos de
Formacdo, b) caracterizar as significagcbes dos/das docentes sobre o processo de ensino e
aprendizagem nos Ciclos de Formag¢do Humana no Ensino Fundamental ¢) descrever como 0s
docentes (re)significam as suas praticas pedagdgicas construidas nas interacbes com o
cotidiano e a cultura escolar.

A pesquisa narrativa ndo tem o objetivo de realizar comparagcfes entre as falas, ou
contradicGes entre o dito e o vivenciado a partir das narrativas, mas, sim de investigar a
subjetividade docente, no intuito de contribuir para a constituicdo dos saberes docentes da
significacdo ou (re) significacdo identitaria em contextos de seu cotidiano escolar, a partir de
suas reminiscéncias, em nosso caso, num recorte especifico do modo de organizacao ciclada
da Rede Municipal de Itabuna.

A entrevista narrativa, portanto, utilizada como técnica para a recolha dos dados nesta
pesquisa ndo se utiliza do sistema convencional, baseado no esquema de pergunta-resposta.
Por isso, apresento-lhes eixos norteadores que permitem uma contacdo espontanea de suas
historias de vida e de suas experiéncias nos ciclos de formacao nos quais lecionam. A questao
primordial incide em colocar o professor/a como foco das discussdes educacionais, e neste
método (auto)biografico como protagonista de suas reflexdes, saberes e fazeres, nédo
limitando-o a condicdo de objeto a ser investigado, uma vez que as falas docentes irdo
reverberar em todo a pesquisa, anunciando concepcOes, apresentando lacunas e as varias
demandas educacionais de realidades locais, e que podem contribuir para serem
(re)contextualizadas (Texto entregue aos professores — setembro de 2013).

Estou em fase conclusiva da pesquisa e percebi que algumas informacdes sdo necessarias para
ampliar o trabalho. Solicito que preencham, por gentileza, as informacbes constantes no
quadro do perfil biografico. Tal perfil visa contribuir com a pesquisa no que se refere a
identificacdo dos participantes da pesquisa e para a elaboracéo do perfil biografico do grupo.
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Conforme combinado manteremos o anonimato de todos (as) os envolvidos (as) na pesquisa.
Gostaria, no entanto, de manter o nome das escolas da pesquisa. E gostaria de saber o que
pensam a esse respeito.

Sei da correria de nossas vidas e das dificuldades para realizar tudo o que ndo faz parte do
nosso cotidiano. Por isso, agradeco de coragédo a colaboragdo do grupo e ndo posso deixar de
frisar o meu contentamento em face da disponibilidade de vocés no presente trabalho.

Relembro que a pesquisa narrativa ndo tem o objetivo de realizar comparagdes entre as falas,
ou contradigOes entre o dito e o vivenciado a partir das narrativas, mas, sim de investigar a
subjetividade docente, no intuito de contribuir para a constituicdo dos saberes docentes da
significacdo ou (re) significacdo identitaria em contextos de seu cotidiano escolar, a partir de
suas reminiscéncias, em nosso caso, num recorte especifico do modo de organizacdo ciclada
da Rede Municipal de Itabuna.

A questdo primordial incide em colocar o professor/a como foco das discussdes educacionais,
e neste método (auto)biografico como protagonista de suas reflexdes, saberes e fazeres, ndo
limitando-o a condicdo de objeto a ser investigado, uma vez que as falas docentes reverberam
em todo a pesquisa, anunciando concepcdes, apresentando lacunas e as varias demandas
educacionais de realidades locais, e que podem contribuir para serem recontextualizadas.

Lilian Lima Pereira



ANEXO 2

Mestrado em Educacéo, Sociedade e Culturas — UEFS/BA

Linha de Pesquisa 2: Culturas, formacao do educador e praticas pedagogicas

PERFIL BIOGRAFICO

Nome completo:

Data de nascimento e idade:

Naturalidade:

Estado civil:

Formacdo Ensino Superior:

Ano do Término do ensino superior:

Ano em que comecou a trabalhar no magistério:

Instituicdo de Formac&o Ensino Superior:

Formac&o no ensino médio (curso que realizou):

Ano e cidade em que concluiu o Ensino Médio:

Tempo de experiéncia profissional na docéncia:

Tempo de experiéncia
profissional nos Ciclos de Formagdo Humana:

Fases do Ciclo que atuou/ atua:

Nivel de Escolaridade atual:

Niveis/ modalidades de ensino em que leciona
atualmente

Ano em que frequentou o 1° ano do Ensino Fundamental:

Nome da escola e cidade:
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ANEXO 3

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA - UEFS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO - PPGE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Lilian Lima Pereira, académica do curso de Mestrado em Educagdo da Universidade
Estadual de Feira de Santana (UEFS), matriculado sob o n°® 12135016, e orientacdo da
professora Mirela Figueiredo Santos Iriart, venho através deste solicitar a sua participacdo na
pesquisa cientifica que tem como tema: “LINHA, PONTOS E COSTURAS DE UMA
COLCHA DE RETALHOS: Narrativas Docentes do Cotidiano na Escola Grapitna”. A
pesquisa tem por objetivo apreender, a partir das narrativas docentes, as implicagdes dos
Ciclos de Formacdo Humana na construcdo e ressignificacdo das praticas pedagdgicas, no
cotidiano escolar. Para a recolha dos dados sera necessario serd utilizado como instrumentos
de coleta de dados (questionario, entrevista narrativa ou outros), solicito que as respostas
sejam de acordo com sua realidade. A autonomia do sujeito de pesquisa sera assegurada,
podendo desistir ou de interromper a colaboracdo nesta pesquisa no momento em que desejar,
sem necessidade de qualquer explicacdo. Os resultados obtidos durante este estudo serdo
mantidos em sigilo, mas concordo que sejam divulgados em publicacdes cientificas, desde
que meus dados pessoais ndo sejam mencionados. Os participantes ndo obterdo nenhum

privilégio ou dnus na participagdo desta pesquisa.

Feira de Santana: / /

Discente

Orientador(a)

Professora-pesquisadora Lilian Lima Pereira



ANEXO 4
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Categorizacao de teses e dissertacdes sobre a organizacdo da escolaridade em Ciclos de
formacao no Brasil (2000 a 2013)

CATEGORIAS QUANTIDADE

17| Processos de ensino-aprendizagem em ciclos (escola e sala de aula) 28
18| Avaliagdo da aprendizagem dos alunos 22
19| Ciclos e questdes curriculares 18
20| Implementac&o de politicas de ciclos 16
21| Organizacao do trabalho pedagogico da escola em ciclos 12
22| Opinido de professores, alunos e pais 11
23| Ciclos e formagéo continuada de professores 06
24| Concepcdo e formulagdo de politicas de ciclos 05
25| Ciclos: impactos sobre o trabalho docente 04
26| A politica de ciclos e seus fundamentos (psicoldgicos, filoséficos, 04

historicos, sociol0gicos)
27| Ciclos e gestdo 03
28| Impacto no processo de aprendizagem e andlise do desempenho de 03

alunos
29| Ciclos e educacéo inclusiva 03
30| Ciclos e seriagdo 03
31| Ciclos e relacdo escola-familia 02
32| Politica de ciclos — analise comparada 01

TOTAL 141

Fonte: Mainardes (2009)




