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“Para nos, de nada serve estabelecer o “primado” da voz, pois ela €
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certamente de uma dimensdo irredutivel da “significancia
generalizada” que governa nosso projeto de semantica “global™”.
(MAINGUENEAU, 20084, p. 91).



RESUMO

A Rede Municipal de Ensino de Belém — RMEB, desde 1997, adotou como modelo de
escolaridade os chamados Ciclos de Formacao, com a principal justificativa de que a referida
adocdo sanaria o ainda presente fracasso escolar, conforme constam nas Diretrizes
Curriculares do Ensino Fundamental (DCEF) — Ciclos Ill e IV, documento constituidor das
prescricoes basilares dos Ciclos. Assim, passamos a observar uma pratica muito recorrente
por parte da Secretaria Municipal de Educacdo de Belém — SEMEC, em culpar — direta ou
indiretamente — os(as) trabalhadores(as) da educacéo pela ocorréncia desse fracasso escolar,
compondo — dessa forma — nosso primeiro estranhamento. A segunda inquietagdo surgiu
durante uma roda de conversa com colegas de profissdo em torno da palavra “prescri¢des”.
Apb6s uma rapida pesquisa, percebemos a grande distancia entre o trabalho prescrito e o
trabalho realizado. O outro estranhamento equivale a percepc¢do de que, quando a autora desta
pesquisa ocupava o cargo de docente, o nivel de resisténcia aos Ciclos era grande. Todavia,
quando passou a ocupar 0 cargo de auxiliar de coordenacdo, ap0s processo de readaptacao
funcional, essa resisténcia se tornou minima. Dessa forma, propomos uma pesquisa articulada
entre os estudos da linguagem e os estudos do trabalho cujo principal objetivo foi saber em
que medida o dizer do(a) trabalhador(a) educacional sugere um movimento de participacéo ou
resisténcia enderecados aos Ciclos de Formacdo, na RMEB. Para esse fim, sustentamo-nos
nas nocgOes discursivas de Dominique Maingueneau (2006, 2008a, 2008b, 2015),
especialmente em relagcdo: ao Interdiscurso constituido pelo atravessamento de outros
discursos; a Cena Enunciativa cujo carater reflexivo é representado pela tomada de palavra,
pela préatica discursiva dos sujeitos que inscrevem seus ditos na historia, revelando o lugar de
onde fala, social e ideologicamente construidos; e a Interincompreensdo generalizada,
marcada pelo falta de entendimento discursivo no dizer do outro, ou seja, comunidades que se
ouvem, mas que ndo se compreendem. Nocdes que mantém entre si uma forte sintonia, ao
constituirem uma verdadeira rede de sentido. O estudo do trabalho ancora-se em uma base
ergologica focada — principalmente — nos postulados de Yves Schwartz (2004, 2010, 2016)
acerca de suas teorias sobre atividade, normas antecedentes, debate de normas, trabalho
prescrito e trabalho vivo. Fundamentos diretamente relacionados, ja que atividade sao
ocorréncias permanentes de debates de normas (DI FANTI; BARBOSA, 2016), também
conhecida como renormalizagdes. O trabalho prescrito € representado pelas normas
antecedentes, engessadas, as quais sdo sempre retrabalhadas, movimento que vai ao encontro
novamente das renormalizacBes. O trabalho vivo, portanto, refere-se ao desdobramento do
saber prescrito, relacionado diretamente com o que é, efetivamente, executado. A pesquisa
classificada em exploratoria e explicativa, conforme Gil (2012), compreendeu um caminho
metodologico envolvendo a pesquisa documental das DCEF e a escuta dos(as) profissionais
da educacdo (docentes, coordenadores(as) pedagogicos(as) e diretores(as)), direcionados por
roteiro de entrevista, elencando os assuntos mais evidenciados em momentos de tens&o,
observados na rotina profissional. Nosso espaco de resultados foi constituido por meio do
jogo de relacGes identificadas pela enunciacdo dos(as) participantes da pesquisa, a qual
emoldurou um cenério de muitos desencontros, confrontos, assim como também entre a
SEMEC e o espaco escolar, configurando saberes e praticas, distanciados, acerca do Sistema
de Ciclos, marcados — fortemente — por uma forma desalinhada de compreender e de realizar
os Ciclos.

Palavras-chave: Sistema de Ciclos; Trabalhadores(as) da educacdo. Rede Municipal de
Ensino de Belém. Diretrizes Curriculares.



ABSTRACT

Since 1997 the Municipal Education Network of Belém has adopted the Training Cycles as a
schooling model. The main justification is that this adoption would remedy the still present
school failure, as stated in the Curriculum Guidelines for Elementary Education — Cycles I11
and IV. This document constitutes the basic prescriptions of the Cycles. Thus, we began to
observe a very recurrent practice at the Municipal Education Department of Belém - in
blaming - directly or indirectly - education workers for this school failure, making up - in this
way - our first concern. The second concern arose during a round of conversation with
professional colleagues around the word “prescriptions”. After a quick survey, we realized the
great distance between the prescribed work and the work performed. The other concerns are
related to the fact that, when the author of this research was a professor, the level of resistance
to Cycles was high. However, when she started to occupy the position of assistant
coordinator, after a process of functional readaptation, this resistance became minimal. Thus,
we propose an articulated research between language studies and work studies, whose main
objective was to know to what extent the educational worker's speech suggests a movement of
participation or resistance regarding the Formation Cycles. To this end, we rely on the
discursive notions of Dominique Maingueneau (2006, 2008a, 2008b, 2015), especially in
relation to: the Interdiscourse constituted by the crossing of other discourses; to the
Enunciative Scene whose reflexive character is represented by the taking of speech, by the
discursive practice of the subjects who inscribe their sayings in history, revealing the place
from which they speak, socially and ideologically constructed; and the generalized Inter-
incomprehension, marked by the lack of discursive understanding in the other's words, that is,
communities that listen to one another, but that do not understand each other. These notions
maintain a strong harmony with each other, as they constitute a true network of meaning. This
work is anchored on an ergological basis focused — mainly — on the postulates of Yves
Schwartz (2004, 2010, 2016) regarding his theories about activity, antecedent norms, norms
debate, prescribed work and live work. Directly related fundamentals, as activity are
permanent occurrences of debates on standards (DI FANTI; BARBOSA, 2016), also known
as renormalizations. The prescribed work is represented by antecedent, plastered norms,
which are always reworked, a movement that again meets the renormalizations. Living work,
therefore, refers to the unfolding of prescribed knowledge, directly related to what is actually
performed. This research is classified as exploratory and explanatory, according to Gil (2012),
and comprises a methodological path involving documental research by the Curriculum
Guidelines for Elementary Education and listening to education professionals (teachers,
pedagogical coordinators and directors). The study was guided by an interview script, in
which we listened to the most evident issues in moments of tension observed in the
professional routine. Our results were constituted through the game of relationships identified
by the enunciation of the research participants, which framed a scenario of many
disagreements, clashes, as well as between the Municipal Education Department of Beléem
and the school space, configuring knowledge and practices, distanced, about the System of
Cycles, marked — strongly — by a misaligned way of understanding and carrying out the
Cycles.

Keywords: Cycle System; Education workers. Belém Municipal Education Network.
Curriculum Guidelines.
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1 INTRODUCAO

O ensino publico municipal de Belém sofre uma defasagem estrutural consideravel (de
recursos materiais e humanos), gerando consequéncias facilmente perceptiveis por aqueles
que integram este cendrio®. Entretanto, isso ndo impede uma pratica muito recorrente em
direcdo ao(a) trabalhador(a)® educacional®, por parte daqueles que representam (direta ou
indiretamente) a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMEC): culpa-lo(a) pelo baixo
rendimento do aluno; culpé-lo(a) pelo desinteresse do discente; culpa-lo(a), enfim, por todo e
qualquer fracasso pertencente ao ambito escolar. Como proposta para a superagdo desse
fracasso escolar®, a partir de 1997, foram implantados os Ciclos de Formacdo no nivel do
Ensino Fundamental Maior, como modelo de escolarizagdo a ser seguido pela Rede Municipal
de Ensino de Belém (RMEB), trazendo notaveis mudangas. Para que pudessem ser
efetivamente praticados, outras modificagdes na conducdo da atividade docente também
foram necessérias, como a criacdo da Hora Pedagogica (HP), a Formagdo Continuada dos
trabalhadores da educacdo, os Conselhos de Ciclo e o Plano Pedagdgico de Apoio, 0s quais
compdem as instancias avaliativas ofertadas pelos Ciclos de Formacao.

A HP passou a garantir, aos professores das escolas, quatro horas semanais, destinadas
a sua formacdo continuada, cumprida em cada dia designado as areas do conhecimento.
Também é destinado para o professor planejar suas aulas, corrigir atividades etc., devendo
esse momento ser supervisionado pela coordenacdo pedagogica da escola onde o professor
cumpre sua HP (local onde possui a maior carga horéria de sua lotacio) (BELEM, 2012).

A Formacdo Continuada refere-se ao encontro mensal oferecido pela equipe técnica da
Diretoria de Educacdo (DIED) da SEMEC, com o intuito de oferecer um maior
aprimoramento das praticas laborais (BELEM, 2012).

O Conselho de Ciclo é uma reunido promovida bimestralmente, pela Direcdo e

Coordenacdo Pedagdgica da escola, onde se reunem o corpo docente, discente, com seus

! A autora da pesquisa é uma das que integra este panorama. Servidora ptblica municipal, nomeada ao cargo de
Professora, em novembro de 2012. Hoje, atua no cargo de auxiliar de coordenagdo, por necessidade de
readaptacdo. Contexto que sera melhor descrito ainda neste capitulo.

? No decorrer de toda a pesquisa, tentaremos usar os dois géneros — conscientes de que ndo daremos conta da
totalidade — com o objetivo de néo silenciar o género feminino, como comumente ainda ocorre.

® Gestores(as), docentes e coordenadores(as) pedagdgicos(as).

* Expressio usualmente empregada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio
Teixeira” (INEP), como medidora avaliativa em relagdo ao desempenho escolar analisado apos aplicagdo de
avaliagbes para esse fim. E uma autarquia federal submetida ao Ministério da Educagio (MEC) “cuja
responsabilidade consiste em promover estudos, pesquisas e avaliacfes sobre o Sistema Educacional Brasileiro,
tendo em vista subsidiar a formulagdo e implementagdo de politicas publicas para a educagdo” (DUARTE,;
FREITAS, 2008).
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respectivos responsaveis legais, e mais a equipe de coordenacdo. O objetivo é fazer com que
0s responsaveis sejam conhecedores do andamento do processo de ensino aprendizagem de
seu tutelado. Esse momento compde uma das instancias avaliativas oferecidas pelo Ciclo de
Formacdo (BELEM, 2012).

O PPA é um planejamento que deve ser construido com a participacdo do corpo
docente da escola juntamente com a coordenagdo pedagdgica, visando suprir as necessidades
discentes em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem, percebidas no decorrer das aulas
ou em momentos avaliativos mais especificos (BELEM, 2012).

Ainda em relacdo a prética do sistema em apontar os culpados pelo cenario atual
escolar, a posicdo institucional ainda ndo consegue notar que o desempenho do aluno pode
estar também relacionado ao modo de organizacdo do sistema educacional municipal do que
exclusivamente as praticas pedagdgicas que constituem o processo de ensino-aprendizagem,
como ja apontam alguns estudos, 0s quais serdo mais desenvolvidos no proximo capitulo.

Euclides Redin, ao escrever a apresentacdo da obra de Krug (2006, p. 10), afirmou que
“quem vai dizer de sua legitimidade ¢ o aluno e a aluna desta escola, € o professor e a
professora desta escola; é o cidaddo e a cidadd que vivem sua cidadania numa situacdo de
escola”.

Outra contribuicdo na mesma direcdo € de Soares (1986), o qual ja declarava que o
fracasso escolar muito recorrente nas camadas populares, traz a luz a compreensao de que
esse insucesso ocorrido na escola é na verdade, uma derrota da escola.

Conforme consta nas Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental (DCEF) - Ciclos
Il e IV, da RMEB (BELEM, 2012), esse modelo implantado sanaria o quadro de evasio
escolar e seria a salvacdo para o fracasso escolar, ja que o culpado desse cenario é o
profissional da educacdo, ou — mais especificamente — sua atuacao laboral, até entdo baseada
no padrdo seriado. Em dois momentos a expressdo ‘“fracasso escolar” ¢ observada no
documento apontado: “Dentro desse contexto destacamos a organizagdo do ensino em Ciclos
que, no Brasil, remonta ao inicio do século XX ao desencadear discussdes e debates sobre a
perspectiva de superar os altos indices de reprovacdo e fracasso escolar (...)” [grifo nosso]
(BELEM, 2012, p. 6). Este trecho compde a introducdo do documento. E, em um tépico que

disserta acerca da implantacdo dos Ciclos de Formacdo na RMEB, assim se manifesta:

A segunda fase consistiu em uma operacionalizacdo do processo de reorganizacgao
curricular, considerando as seguintes diretrizes: a) democratizar 0 ensino e
requalificar a escola publica com a finalidade de reverter o fracasso escolar; (2012,
p. 13) [grifo nosso]
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Isto posto, a equipe educacional sente diversos tipos de estranhamentos diante da
forma como estd sendo conduzido o processo de ensino-aprendizagem, desencadeando a
percepcao de que existe, possivelmente, um movimento de participacdo e/ou resisténcia dos
profissionais da educacdo mediante a adoc¢do dos Ciclos de Formacdo, como base de ensino.
Por essa razdo, desejamos contribuir por meio de uma analise discursiva desse contexto, haja
vista que um estudo dessa natureza permite um entendimento cientifico mais plastico no
sentido de ndo apenas interpretarmos os ditos do presente, mas sim resgatarmos os ditos do
passado, relacionando-0s com os atuais, considerando todo o contexto social e histérico, onde
os discursos sdo constituidos, resgatando memarias inscritas historicamente, as quais podem
ser transformadas ou reforcadas. Desse modo, poderemos observar indicios discursivos que se
desdobram socialmente ao longo da historia.

Além disso, ndo podemos deixar de demonstrar uma pontuacdo mais detalhada acerca
do cenario desenhado, por meio do relato de experiéncia da pesquisadora. Para isso, usaremos
a primeira pessoa. Ap0s, retomaremos 0 uso da terceira pessoa.

Meu contexto laboral contribuiu grandemente para 0 nascimento da pesquisa, como
acredito que ja foi possivel observar. Minha nomeacdo na RMEB foi para exercer o cargo de
professora de lingua inglesa, em turmas de fundamental maior, cuja carga horaria de duzentas
horas® chegou a ser distribuida em até trés escolas: Escola Municipal de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental Professora Alzira Pernambuco (ALPER), Escola Municipal de Ensino
Fundamental Professor Avertano Rocha (EMEFAR) e Escola Municipal de Ensino
Fundamental Professora Maria Madalena Correa Raad (EMEFMR). Atualmente, exerco o
cargo de auxiliar de coordenacdo, apds ter passado pelo processo de readaptacdo funcional,
devido a necessidade de afastar-me da sala de aula, para tratar problemas de salde na area
reumatologica. Falando especificamente de RMEB, sob geréncia da SEMEC, foram sete anos
em sala de aula, como docente, somados a dois anos na atual funcao.

Em 2012, assim como todos(as) os que também foram nomeados(as) na época,
comecei a atuar, profissionalmente, baseada na experiéncia de quase sete anos que ja possuia
na rede privada de ensino, a qual seguia o0 regime seriado, como modelo de escolaridade.
Entretanto, somente apds uns dois ou trés meses, ocorreu a chamada Formacdo Continuada
(BELEM, 2012), a qual, até entdo, ndo era também conhecida por nenhum(a) dos recéms-

nomeados(as). Durante esse encontro foi que informaram acerca do padrdo de escolaridade

® Duzentas horas, no caso de lingua inglesa, equivale a vinte turmas, totalizando, em média, oitocentos alunos.
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seguido pela RMEB, os Ciclos de Formacao. Até hoje, devido ter sido um momento marcante

na minha trajetoria profissional, as palavras ainda sdo nitidas na minha memoria:

Aqui nos trabalhamos com Ciclos. As escolas sdo Cicladas. 1sso
significa que os alunos ndo podem ser reprovados no primeiro ano de
cada Ciclo. Ou seja, ndo ficam retidos nem no sexto ano nem no
oitavo ano. Entéo, vocés tém dois anos para trabalhar com esse aluno
pra tentar fazer ele passar de Ciclo. Nem todas as retengoes sao
aceitas. E preciso que haja uma boa justificativa para isso!®

Dessa forma, nossa surpresa nagquele momento foi notavel. E, a partir de entdo,
mesmo sem ter uma formacdo direcionada para esse fim, de conhecer de que se tratavam 0s
Ciclos, o trabalho docente continuava. Assim, buscamos informagdes com colegas mais
experientes na modalidade em questdo que pudessem auxiliar nas conducées mais acertadas
possiveis.

Contudo, ao longo dos anos, comecei a apresentar uma resisténcia muito grande
direcionada aos Ciclos, especialmente em relacdo ao quesito avaliacdo, cujo modo de
proceder divergia bastante do padrdo Seriado, especialmente por ndo mais enxergar na nota
numérica, na aplicacdo de testes e provas o proposito maior. E, eis que, em um momento
qualquer de conversa informal em uma das escolas, ouvi a palavra “prescrigdes”. E, apos
poucos, mas suficientes, esclarecimentos, decidi investigar o documento e outra surpresa me
ocorre: 0 que estava prescrito estava em um nivel enormemente distante da realidade do que
estava sendo executado na RMEB. Paralelamente, foi surgindo a grande vontade de fazer um
estudo acerca de todo esse contexto, de inquietacdes, de estranhamentos, de resisténcias e de
participacdo. De participacdo sim, porque foi algo também nitidamente observado e sentido
na minha vivéncia: quando estava no cargo de professora, a resisténcia estava em uma escala
consideravelmente maior do que hoje, exercendo o cargo de auxiliar de coordenacéo.

Para tanto, esta pesquisa sugere uma articulacdo entre os estudos da linguagem e 0s
estudos do trabalho, ja que serd baseada na investigacdo do documento que prescreve 0
trabalho (Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental — Ciclos Il e 1V, da RMEB) e na
andlise avaliativa laboral do trabalhador educacional, objetivando empreender um estudo
ancorado nas areas de estudos da Anélise do Discurso e da Ergologia. Assim, faremos uma
discussdo sobre como o trabalho aparece no documento e como ele se mostra como trabalho

vivo, como ele é suscitado em todo esse universo do discurso e da atividade, partindo de uma

® Dito reproduzido conforme as minhas lembrancas, referente & reunido caracterizadora da Formago
Continuada, ocorrida em meados do més de marg¢o de 2013.
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perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem e de uma abordagem ergoldgica do trabalho,
que se dard por meio, principalmente: a) do exame da prescrigdo institucional (considerada
como préatica discursiva), proposta pela SEMEC para o exercicio do labor educacional,
assumindo o pressuposto de que hd sempre um distanciamento entre trabalho prescrito e
trabalho real (SCHWARTZ, 2004); b) da avaliacdo do contexto laboral constituido ao longo
de vinte e trés anos, por parte dos profissionais de educacdo aqui envolvidos. Nessa
perspectiva, esta pesquisa aponta que existe um movimento que caracteriza a participacdo ou
resisténcia em direcdo aos Ciclos de Formacdo, na RMEB. Um forte indicio desta suposi¢cdo
se encontra na propria experiéncia da autora desta pesquisa e na observacdo em torno dos(as)
companheiros(as) de profissdo, o que nos implicou na seguinte pergunta de pesquisa: em que
medida a voz do(a) profissional de educacdo pressupde uma dinamica de filiagdo ou objecéo
direcionados aos Ciclos de Formagéo, na RMEB?

Também desejamos descrever um exemplo que comprova ainda mais as consideragdes
de Schwartz (2004) quando argumenta sobre o distanciamento entre o trabalho prescrito e o
trabalho real. O capitulo seis das DCEF disserta sobre a avaliagdo baseada em Sistema de
Ciclos, promovendo uma descri¢do das instancias avaliativas oferecidas por este modelo de
ensino. Uma delas é denominada de Plano Pedagdgico de Apoio (PPA), o qual é assim

explicado:

Necessitar de um PPA é reconhecer que alguns alunos necessitam de um
acompanhamento pedagdgico especifico, que respeite seu ritmo de aprendizagem. E
tal projeto, ndo deve ser entendido como mera repeticdo das informag@es, em que
predomina a légica do “mais do mesmo”. De fato, apesar de retomar as informagdes
que o aluno ndo revelou dominio, deve conter um conjunto de novas situagdes que
consigam alterar as suas dificuldades e que lhes permitam desenvolver
“competéncias” para que tais dificuldades sejam superadas. Neste sentido, 0 PPA
ndo se qualifica como aula de refor¢o, nem como recuperagdo paralela [grifo
nosso] (BELEM, 2012, p. 113).

Todavia, em momentos de Formacdo Continuada ouvimos diversas vezes: “Usem 0
PPA como ferramenta para recuperar esse aluno para evitar uma retencéo no final do ano
letivo! PPA é o momento de reforco para esse aluno com dificuldade! Passem trabalhos para
substituir a nota baixa que ele obteve”. Além disso, ainda podemos acrescentar que, de
acordo com a realidade vivenciada, ainda ndo obtivemos chance de praticar o PPA, ja que ndo
existe possibilidade de encaixa-lo no turno correspondente as aulas, por falta de vaga no
horéario, nem no contra turno, ja que isso demandaria ocupacdo de espagos ndo disponiveis no

ambiente escolar.
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E importante também esclarecer que o trabalho serd considerado como atividade
humana, conectando aspectos como o fazer e os valores; o imposto e o desejado — até entdo
trabalhados separadamente por outras disciplinas. “O trabalho nunca ¢ totalmente expectativa
do mesmo e repeticdo — mesmo que o seja, em parte” (SCHWARTZ, 2004, p. 23).

Nossa pesquisa se insere nos estudos da Analise do Discurso (AD), ja que mobilizara
conceitos como Pratica Discursiva, Interdiscurso, Cena Enunciativa, e outros (cujos
esclarecimentos encontrar-se-d0 no capitulo acerca do aporte teorico), baseados
prioritariamente nos postulados de Dominique Maingueneau.

Em um campo escolar, as figuras do(a) gestor(a), professor(a) e coordenador(a)
pedagogico(a) surgem como alguns dos protagonistas das cenas enunciativas, por meio das
quais o exercicio profissional se efetiva. Nessa perspectiva, o0 objetivo principal que orienta
este trabalho é saber em que medida o dizer do(a) trabalhador(a) educacional sugere um
movimento de participacdo ou resisténcia enderecados aos Ciclos de Formacgdo, na RMEB.
Dessa forma, para que possamos alcancar a meta apresentada, propomos uma investigacao
que perpasse pelos seguintes objetivos especificos: a) observar a posi¢cdo discursiva ocupada
pelo(a) profissional da educagdo, enquanto Sujeito; b) estudar a prescricdo do trabalho
educacional como Pratica Discursiva; ¢) compreender como os limites da prescricao esbarram
nas condicdes efetivas de realizacdo do trabalho educacional; d) analisar como emergem 0s
interdiscursos, no exercicio enunciativo sobre o trabalho educacional; €) examinar a avaliacéo
do(a) profissional investigado acerca da realizacdo de seu trabalho.

Assim, podemos conceber este estudo como uma pesquisa exploratéria-explicativa.
Exploratoria, porque envolve levantamento bibliogréafico, entrevistas com 0s sujeitos
abordados e analise dos dados (GIL, 2002). Explicativa, pois ira se preocupar especialmente
em identificar os fatores determinantes ou colaboradores para a ocorréncia do que sera
investigado.

Diversas pesquisas mostram também analises referentes aos movimentos e
posicionamentos de professores(as) e/ou pais e alunos(as), envolvidos com a chegada dos
Ciclos de Formacdo como parametro de ensino, além de também buscarem a identificacdo das
necessidades de mudancas requeridas pela situacdo descrita, as quais perpassam por novas
constituicdes de saberes e praticas, entre outras exigéncias (VILLAR, 2009), (SANTOS,
2007), (CARMO, 2006), (HOLANDA, 2006), (OYARZABAL, 2006). Esta pesquisa se
diferencia pelos aportes tedricos assumidos, o0s quais propdem ricas relagdes
interdisciplinares. Além disso, também se diferencia por ouvir outros segmentos profissionais

educacionais (gestores(as) e coordenadores(as)), ultrapassando a grande frequéncia de
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entrevistas realizadas com docentes. Algumas ideias se assemelham com nosso estudo, ao
também pontuarmos necessarias transformacfes estruturais e acionais, reivindicadas pelo
contexto eclodido em uma plataforma Ciclada de ensino.

A fim de alcancar nossos intentos tracados nesta pesquisa, Nnosso caminho
metodoldgico foi dividido em trés etapas. Na primeira, realizamos a pesquisa documental, que
se deu por meio do estudo das DCEF, destacando as prescricbes que mais causam
inquietacdes e estranhamentos por parte da equipe, conforme a propria vivéncia da autora da
pesquisa. Na segunda, procuramos construir uma boa base teorica, nas areas de estudos da
Ergologia — concentrando-nos especialmente nos pressupostos de Yves Schwartz — e na
Andlise do Discurso, focando principalmente nos estudos de Dominique Maingueneau. A
terceira etapa foi dedicada a ouvir os(as) profissionais da educagdo participantes desta
pesquisa, por meio de entrevistas promovedoras de reflexdes acerca dos principais temas
elencados nas leituras correspondentes ao assunto aqui focado, provocadores de tensdes
observadas, diariamente, pela pesquisadora.

As entrevistas foram gravadas por tecnologia midiatica do aparelho de celular, para,
posteriormente, constituir o corpus deste trabalho, permitindo-nos uma analise que nos
levasse a uma identificacdo das recorréncias enunciativas, capazes de nos levar a perceber o
posicionamento discursivo revelado pelo conjunto de dados. Para isso, apds a realizacdo de
todas as entrevistas, fizemos as transcrigdes de todos os dados coletados para, posteriormente,
selecionarmos os principais excertos capazes de formarem nosso alicerce analitico.

Essa dissertacdo foi organizada em seis capitulos. O primeiro equivale a introducéo,
apresentando o panorama geral da pesquisa. O segundo refere-se aos sistemas de ensino
Seriado e de Ciclos, com o proposito de subsidiar o(a) leitor(a) acerca do que tratamos. O
terceiro constitui nosso aporte tedrico fincado na Ergologia e na Andlise do Discurso. O
quarto traz a descricdo da metodologia utilizada no estudo em questdo. O quinto destina-se a
andlise holistica dos dados obtidos para, em seguida, o sexto capitulo apresentar nossas
considerac6es finais em torno da execucao desta pesquisa.

Consideramos também importante esclarecer que os vocabulos referentes aos pontos
principais elencados neste estudo, Ciclo e derivados, Seriado e derivados, por exemplo, serdo
sempre grafados com iniciais maidsculas, com o objetivo de destacar e estreitar a relacdo
significativa com que aqui estdo sendo empregados.

A natureza deste trabalho nos faz crer em frutos de orientagbes que visariam a um
aperfeicoamento ainda maior nas praticas profissionais tanto por parte da instituicdo publica

aqui envolvida, quanto por parte da comunidade escolar, ja que pode possibilitar a percepcéao
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de que ndo se trata apenas de criticar (negativamente) a metodologia adotada para conduzir a
trajetoria escolar do discente, mas sim admitir que — independente da escolha - todo método
de ensino-aprendizagem, para ter éxito, carece de mudancas que partem da necessaria
maturidade do profissional de educacdo em agir com mais autonomia até o oferecimento de
melhores e suficientes condigdes de trabalho para que as prescrigdes norteadoras do arranjo de
ensino eleito possam estar — conforme as possibilidades promovidas, alinhadas a sua
realizacdo.

Vale ressaltar que ainda desejamos contribuir, com este trabalho, para um novo modo
de enxergar a comunidade escolar, no sentido de ndo mais apenas perceber o(a) professor(a)
como o(a) unico(a) protagonista das cenas oriundas deste campo; como Se pesquisas
pertencentes a este lugar possibilitassem apenas analisar o(a) docente. Dessa forma, torna-se
muito necessario considerar também que ha outros atores nessas cenas enunciativas, cuja
participacdo é imprescindivel para o funcionamento de toda a engrenagem escolar.

Queremos tambem registrar que consideramos a situacdo apontada nesta pesquisa
como uma ocorréncia regional integradora de um contexto nacional que também apresenta
consideraveis niveis de dificuldades que esbarram, provavelmente, em condi¢cGes muito

semelhantes com as demonstradas neste estudo.
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2 SISTEMAS DE ENSINO

No capitulo Il (Da Educacao Basica), Secdo | (Das Disposicdes Gerais), no artigo 23,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) legitima a organizacdo da educacéo

basica em variadas formas:

Art. 23. A educacdo basica 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 0 interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL,1996).

2.1 Sistema Seriado

Tayloristas norte-americanos, no final do século XIX, desenvolveram o sistema
Seriado. Joseph Mayer Rice, um importante educador de entdo, construiu 0s segmentos
racionais deste modelo de ensino: metodologias, prescricdes avaliativas, matrizes curriculares,
etc. (MORIGI, 2011).

O Sistema Seriado é apontado como uma forma educacional excludente, ja que
centraliza o ensino na figura do professor, cuja funcdo € limitada, visto que se trata apenas de
um transmissor de conhecimento, conforme este modelo de organizacao escolar (AUGUSTO,
2010). Freire (2019) também contribui com a mesma visdo, ao considerar a existéncia da
chamada educacdo bancaria, a qual se desenvolve por meio de préaticas docentes puramente
transmissoras de conteudos aos alunos e alunas, como se estes fossem os receptores dos
depdsitos de diversas teorias.

O arranjo em séries, normalmente anuais, foca no acumulo de conteidos organizados
em graus de dificuldades, conforme a divisdo do nivel escolar, transmitido aos(as) alunos(as),
que tém que obter uma nota (em exames e provas) equivalente ao esquema somatorio
estipulado pela escola, para que, assim, seja aprovado a série seguinte. Geralmente, o
equivalente a 60% do conhecimento ofertado em cada disciplina. Do contrario, o aluno
continua na mesma série (mecanismo denominado de retencdo ou reprovacgdo), condicdo que
compde o padrdo avaliativo pertencente a este modelo de composicao escolar.

Estudos como de Krug (2006) promovem reflexdes criticas significativas acerca desse
modo de acontecer a Seriacdo, ao enunciar que, quando o(a) discente é reprovado(a), o que
sera repetido é a série, somente, mas ndao a aprendizagem, independente do nivel de

conhecimento adquirido. A retencdo perde o sentido, portanto, ja que acaba sendo incoerente.
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Seguindo a mesma direcdo, Duarte e Freitas (2008) comentam que a escola possui uma forte
tradicdo seletiva, na qual aqueles que ndo atestam sua capacidade segundo 0s parametros
normativos recebem como punicdo a reprovacdo, caracterizando o ja conhecido fracasso
escolar. Dessa forma, a reprovagdo pode ser considerada em um mecanismo basilar do
modelo Seriado, como constata Tiggermann (2010), a qual também recorda que o medo da
retencdo foi também historicamente construido.

Muitas vezes, a retencdo causa prejuizos ndo apenas cognitivos, mas também sociais,
pois possibilita ao(a) aluno(a) retido(a) tornar-se alvo de bullying no ambiente escolar e, por
fim, acabar desistindo de continuar na trajetéria estudantil (MIRANDA, 2005). Ademais,
Perrenoud (2004) considera que a reprovacao, além de ser injusta, ndo traz nenhum retorno
eficaz e equilibrado as dificuldades de aprendizagem.

Inserido nesse cenario apresentado, Freire (2019) provoca-nos fortes inquietacdes com
suas nogdes acerca da pedagogia do oprimido, cuja percep¢do principal é fazer-nos enxergar
as posicdes do opressor e do oprimido que, no panorama de nosso trabalho, podem ser
representados — respectivamente — por quem tem o poder de reprovar, e por quem €
reprovado.

Um ponto relevante nesse contexto é recordar a Lei 8.069, de 1990 (Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA), na qual se consolidou, no artigo 56, o direito a educacéao a
crianca e ao adolescente, de forma igualitaria de condicbes para acesso e permanéncia na
escola. Delegaram-se obrigacGes a equipe gestora das instituicdes escolares em acionar o
Conselho Tutelar em casos de excesso de faltas sem justificativas, “evasdo escolar ¢ elevado
niveis de repeténcia”, consoante o mesmo artigo 56. Ademais, incentivou-Se a participacdo da
familia no decorrer do processo escolar do estudante, por meio do estabelecimento do direito
dos pais ou tutelares pela crianca ou pelo(a) adolescente conhecer o processo de ensino-
aprendizagem e participar da elaboracdo de proposicGes escolares, de acordo com o artigo 53,
paragrafo Unico.

Soares (1986) ja se referia a esse contexto constituido na esteira da evasdo escolar e

altos niveis de repeténcia, legitimadoras da ainda existente desigualdade social:

(...) o fracasso escolar dos alunos pertencentes s camadas populares, comprovado
pelos altos indices de repeténcia e evasdo, mostra que (...) nossa escola tem-se
mostrado incompetente para a educacdo das camadas populares, e essa
incompeténcia, gerando o fracasso escolar, tem tido o grave efeito ndo sé de
acentuar as desigualdades sociais, mas, sobretudo, de legitima-las (SOARES, 1986,
p. 5-6).
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Freitas (2003) também oferece uma reflexdo: convida os atores deste campo
educacional a perceberem que a retencdo, aléem de “expulsar” o aluno do sistema (Seriado),
silencia o que — por outro lado — o Sistema de Ciclos pode verbalizar: a faléncia da
metodologia seguida no decorrer do ano letivo, a qual culminou com a reprovacéo deste(a)
discente que ndo sera expulso, mas sim permanecerad na escola, traduzindo essa tdo grande
necessidade de rever os passos tracados por todos 0s agentes componentes desta engrenagem
escolar.

A Seriacdo € considerada uma metodologia que segue uma sequéncia baseada em
disciplinas isoladas, isto é, ndo contextualizadas, na qual ndo existe comunica¢do entre o que
se ensina e nem entre 0s sujeitos protagonistas deste processo. Caracteriza a forma tradicional
do processo educativo e apresenta como fundamento o acumulo de conhecimentos, o qual
deve ser testado bimestralmente, por meio de exames subjetivos e/ou objetivos, o que justifica
a grande evasdo escolar ocorrida neste modelo, conforme Augusto (2010). A escola, entéo, é
considerada como espaco de transmissdo de conhecimentos e formadora de habilidades. O
ensino Seriado se tornou a norma do seculo XX, aumentando ainda mais a dificuldade que
temos em enxergar outros modos de organizacgdo escolar.

Todavia, mesmo denotando um carater de exclusdo, o sistema Seriado € bem aceito

entre os(as) professores(as), consoante expde Augusto (2010, p. 2-3):

Os argumentos deles referem-se, de modo geral, a possibilidade de melhor
acompanhar e poder manter o controle sobre o trabalho escolar, organizar a
aprendizagem e garantir a disciplina dos alunos, devido a necessidade de comprovar
as aprendizagens para terem notas e serem aprovados.

Esse “poder manter o controle” endere¢a-nos a Bourdieu (2000) e suas noc¢des em
torno do “poder simbolico”, cuja forca se encontra no exercicio coletivo, seja de forma
consciente ou ndo, 0 que, por sua vez, auxilia a uma classe dominar a outra, 0 que o tedrico
chama de violéncia simbdlica. Se hd quem domina, ha os que sdo dominados. Os(as) docentes
seriam, portanto, os dominantes e os(as) estudantes, os(as) dominados(as), no aspecto de
quantificar a avaliacdo dos(as) discentes e, posteriormente, pressupor uma retencdo ou
aprovagéo.

Somamos a isso que novamente esse “poder manter o controle” é o que mais ocasiona
embaragos em aceitar um outro modo de organizagao escolar, como os chamados Ciclos de

Formacao.
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2.2 Ciclos de Formagéo

Historicamente, a ideia de uma escola Ciclada’, surgiu na Franca, no século XX, na
época do surgimento do Plano de Reforma Longevin-Wallon (nos anos de 1946 e 1947),
reconhecido — pedagogicamente — como um partidario as causas educacionais (KRUG, 2006).
Apesar de nessa época a ideia ndo ter sido empregada de fato, o plano se tornou referéncia na
area educacional.

No Brasil, a concepcdo educacional baseada em Ciclos surge com a Reforma
Francisco Campos, entdo Ministro da Educagdo, juntamente com a publicacdo das Leis
Organicas do Ensino da Reforma Capanema, na década de 1940.

O que mais se destaca na Reforma Francisco Campos € a criagdo do Conselho
Nacional de Educacéo e a organizacdo do entdo denominado ensino secundario e comercial,
sendo que este ultimo “foi destinado a ‘formac¢ao do homem para todos os grandes setores da
atividade nacional’, construindo no seu espirito todo um sistema de hdabitos, atitudes e
comportamentos” (MENEZES e SANTOS, 2001). Nesse sentido, a organizacdo do ensino
secundario se deu por meio de dois Ciclos de, respectivamente, cinco e dois anos, chamados o
primeiro de fundamental e o segundo, complementar, ambos direcionados para as diferentes
ofertas de cursos universitarios.

Ganham destaque também os anos de 1950 e 1960, com a discussdao em torno da
promog¢do automatica, entre governantes e autoridades educacionais. Os primeiros se
posicionavam a favor da ideia, justificando que a reprovacdo (causada pela seletividade do
regime seriado) desperdicava recursos financeiros. Logo, a promocdo automatica seria o
tratamento combatente desse desperdicio. Os ultimos acreditavam que a promog¢do automatica
reduziria os indices de reprovacdo e evasdo e — consequentemente — ofereceria mais vagas
para novos(as) alunos(as).

Na época, a defesa descrita se apoiava em modelos educacionais adotados por paises
desenvolvidos cuja realidade socioeconbmica se distanciava do cenario brasileiro
(MAINARDES, 2009). Corroborando com a explana¢do, Liidke (2001, p. 32) afirma: “Bem

" Neologismo criado para designar uma escola organizada em Ciclos de Formag#o, em Ciclos Bésicos, em Ciclos
de Aprendizagem ou, simplesmente, em Ciclos, conforme leituras em Freitas (2003), Mainardes (2009), Augusto
(2010), Morigi (2011), Diniz (2014), Perrenoud (2004) e outros. E importante informar que neste trabalho, os
termos mencionados serdo utilizados também como sindnimos. Ha outros termos que, inicialmente, eram usados:
promocao automatica, avangos progressivos, organizagdo em niveis e promocao por rendimento efetivo. Essa foi
a realidade em torno das discussfes primeiras acerca da concepcdo do que — atualmente — é conhecido como
Ciclos de Formagéo e suas variedades ja pontuadas.
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mais dificil ser& elevar a resultados médios alunos que trazem uma histéria de desempenho
sofrivel, por razdes de ordem socioldgica, que escapam ao alcance da escola (...)”.

Com a eclosédo dos debates, algumas preocupagdes emergiram: estudiosos da educagéo
perceberam significativas mudancgas que deveriam ocorrer no caso da promocao automatica
ser adotada, pois, sem a preparacdo adequada de professores e um aperfeicoamento da
infraestrutura das escolas, ndo haveria sucesso na promoc¢do automatica, o que fez Pereira
(1958) considerar prospera a promogdo automatica nos Estados Unidos da Ameérica, em
virtude da infraestrutura ja existente nas escolas.

Perrenoud (1999), Arroyo (1999), Barreto e Sousa (2004), Borborema (2008) e
Alavarse (2009a e 2009b) sdo alguns dos autores que comungam com 0 pensamento de que,
sem uma formacdo profissional fortalecida acerca dos Ciclos de Aprendizagem, os objetivos,
minimos que sejam almejados pela filosofia tedrica, ndo serdo alcancados. Formacéo essa que
perpassa por uma nova roupagem profissional; um novo ethos. Todavia, Arroyo (1999, p.
151) ganha destaque ao lembrar que se fossem feitas investigacfes quantitativas, iria ser
facilmente constatado que “¢ no campo da formagdo de profissionais da educagdo basica onde
mais abundam as leis e os pareceres de conselhos, o0s palpites faceis de cada novo governante
()"

Gandin e Apple (2012) também demonstram outros niveis de necessidades requeridas
por um contexto de escolaridade baseado em Ciclos, ao afirmarem que o apoio estatal e
governamental (em todas as instancias) sdo imprescindiveis para assegurar a implantacdo de
um novo padrdo educacional, especialmente quando se trata de algo considerado mais justo,
no sentido de promover maiores possibilidades as camadas mais populares.

As universidades sentiram também reflexos das mudancas, pois a nova orientacao
apontou para as pesquisas, difundiu o conhecimento e proporcionou mais “autonomia
administrativa e pedagogica” para as escolas, de acordo com Menezes e Santos (2001).

Na verdade, no que diz respeito ao campo cultural, faz-se necessario um adendo: 0s
Ciclos podem promover boas oportunidades de amplitude do aprendizado, ja que a escola
passa a ser considerada como “polo de valorizagdo, producdo, divulgacdo e fruicdo da
cultura” (BARRETO; MITRULIS, 2001, p. 206). Para quem tem a experiéncia (minima que
seja) do regime seriado, sabe que, devido, principalmente, a obrigatoriedade do cumprimento
dos conteudos listados no planejamento correspondente a cada disciplina, ha consideraveis
dificuldades do docente e da equipe pedagdgica em promoverem mais momentos, além das

aulas, que pudessem proporcionar uma vivéncia cultural mais diversa entre os discentes.
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A amplitude do aprendizado ganha forca e valor nas bases Cicladas, ja que a “a
concepcdo de aprendizagem e conhecimento indica que o mesmo é construido em relagdo
dialética: sujeito, meio e cultura, entre desenvolvimento bioldgico, experiéncias sociais e
elaboragdo de conhecimentos formais” (KRUG, 2006, p. 19).

Importante também pontuar que a bagagem intelectual trazida pelos estudantes pode e
deve ser considerada, consoante as orientacbes da forma ciclada de ensino, quando da
construcdo dos conhecimentos formais constituidores dos planejamentos pedagdgicos e
disciplinares, gerando, possivelmente, uma versdo mais significativa de atividades aos
discentes, como expde Krug (2006).

A publicagdo das leis orgénicas do ensino (conhecida como Reforma Capanema)
ocorreu sob a geréncia do entdo Ministro da Educacdo e Saude Gustavo Capanema.
Aconteceu também durante a Era Vargas (1930-1945). O sistema educacional sugerido pelo
ministro se baseava em uma divisdo econémico-social, descrita por Menezes e Santos (2001,
s/p), de uma forma muito clara:

(...) a educacdo deveria servir ao desenvolvimento de habilidades e mentalidades de
acordo com os diversos papéis atribuidos as diversas classes ou categorias sociais.
Terfamos a educacdo superior, a educacdo secundaria, a educacdo primaria, a
educacdo profissional e a educacdo feminina; uma educacdo destinada a elite da
elite, outra educacdo para a elite urbana, uma outra para os jovens que comporiam o
grande “exército de trabalhadores necessarios a utilizacdo da riqueza potencial da

nacdo” e outra ainda para as mulheres. A educagido deveria estar, antes de tudo, a
servico da nagdo, “realidade moral, politica e econdmica” a ser constituida.

“Educagdo destinada a elite da elite...”, “educacdo feminina” Sd0 expressOes que
traduzem clara e fortemente o nivel de preconceito ja embutido nos discursos da época, 0s
quais reverberam até os dias atuais. Por exemplo: ainda nos deparamos com olhares
discriminadores em direcdo a certos exercicios profissionais materializados em enunciacdes
como “feitos somente para homens” e¢/ou “feitos somente para quem nasceu em berco de
ouro”. Discursos saturados de memorias construidas social e historicamente, como demonstra
0 trecho abordado.

A cena lembra-nos da luta da subalternidade, conforme Apple e Buras (2008), que
atravessa 0 tempo e permanece enraizada nos dizeres e nos fazeres contemporaneos. Luta que
também abrange o olhar cultural de um segmento que insiste em considerar suas tradicdes
superiores a outros segmentos, claramente exposta nos dizeres da citagdo acima, o que nos
leva a recordar de outros estudos em Apple (2008), quando disserta acerca dos novos

oprimidos, 0s quais, nesse caso, seriam o publico feminino e os jovens trabalhadores.



25

Ficamos, assim, nos indagando: como seria essa “educagdo feminina”? Certamente, nos,
mulheres, conforme esses enunciados, ndo seriamos capazes de compreender 0S mesmos
contetdos destinados aos homens. No mesmo estudo — em que Apple analisou a internet
aplicada na escolarizacdo das diversas classes sociais — conclui que um dos movimentos
percebidos foi a da “desintegracdo social, ou seja, a perda da legitimidade de uma instituigéo
dominante que supostamente nos unia — a escola comum” (APPLE, 2008, p. 97). Um trabalho
que focou um aspecto tecnolégico, mas que trouxe uma percep¢do muito bem vinda ao nosso
contexto, ja que também a escola foi desintegrada com os ditos apresentados na citacdo
abordada.

Outras experiéncias de padroes de escolaridades foram desdobradas em solo brasileiro,
no periodo de 1958 a 1984, as quais tém importancia por serem concepgdes balizadoras para a
sugestdo da escolaridade em Ciclos, a partir dos anos de 1980. A tabela abaixo ilustra tais

concepcoes:

Quadro 1 — Principais experiéncias pioneiras de politicas de ndo-reprovacéo no Brasil
(1958 — 1984)

Periodo Programa Localizacao

1958 - ? Reforma da educacdo priméria Estado do Rio Grande do
Sul

1959-62 Promocéo por rendimento efetivo Grupo Escolar

Experimental — Secretaria
da Educacdo do Estado de

Sao Paulo
1963 — final dos | Organizacdo do ensino primario em Distrito Federal
anos de 1970 fases e etapas
1968 - ? Organizacdo em niveis Estado de Pernambuco
1969 - 71 Organizacdo em niveis Estado de Séo Paulo —
Rede Estadual
1970 - 84 Sistema de Avancos Progressivos Estado de Santa Catarina —
Rede Estadual
1979 - 84 Bloco Unico Estado do Rio de Janeiro

~ Fonte: MAINARDES, 2009, p. 34.

De uma forma geral, as vivéncias pontuadas acima focavam em organizacdes
escolares baseadas em idade cronolégica do aluno e no ritmo de aprendizagem apresentado
por ele. A caracteristica de ndo-retencdo ainda ndo era adotada por todas essas modalidades.
Ainda assim, apresentando algumas limitagGes, serviram de base para a proposicdo de

modelos de aprendizagem baseados em Ciclos.
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Somente no ano de 1985°, na Rede de Ensino do Estado de S&o Paulo, é que o Ciclo
surge como forma de designar politicas de ndo-reprovacéao, por meio da implantacdo do Ciclo
Bésico de Alfabetizacdo (CBA). Fato que serviu de referéncia para que outros estados
brasileiros adotassem o Sistema de Ciclos como forma de ensino. Estudos como o de
Fernandes e Franco (2001) realgam que a ideia do CBA foi forjada em discursos apresentados
por professores entrevistados, na época, que apontavam para uma significativa discordancia
na prética da reprovagdo. Por isso, historicamente, é considerada a primeira ideia de Ciclo
surgida no Brasil.

Além de Sao Paulo, os estados de Minas Gerais e Parana comecaram a adotar também
0 CBA, objetivando atender aos diversos perfis de alunos em relagcdo aos aspectos sociais,
culturais e econdmicos.

Acerca do cenario da época, Mainardes (2009, p. 38-39) oferece uma clara descrigéo:

O Ciclo Basico de Alfabetizacdo — CBA foi uma das politicas implementadas a
partir de meados da década de 1980, no contexto da redemocratizacdo do pais. Nas
eleicGes para governos estaduais, realizadas em 1982, os partidos de orientacdo
sociodemocrata ou trabalhista (que eram entdo considerados de oposicdo) foram
vencedores em 10 dos 26 estados brasileiros (incluindo, por exemplo, Sdo Paulo,
Rio de Janeiro, Minas Gerais, Parana, Espirito Santo, Mato Grosso do Sul, Goias,
Para, Amazonas e Acre). Este fato permitiu que politicas inovadoras fossem
implementadas nesses estados, tais como: a ampliacdo da participacdo dos
professores na elaboracdo de politicas, maior investimento na formacdo continuada
de professores e politicas voltadas a reducdo da reprovacéo e da evasao escolar.

Com a fratura de um sistema que anteriormente ambicionava somente a instrucao,
alicercado estreitamente com uma concepcao capitalista, surge um novo olhar que preconiza
um padrdo educacional mais amplo, ao promover uma maior atua¢do docente na engrenagem
escolar, juntamente com a percepcdo da necessidade de criar estratégias capazes de vencer
obstaculos como o alto indice de retencao e evasao escolar.

O CBA ja esbocava propostas do que seria necessario acontecer para que as metas

prescritas fossem alcancadas:

(...) estudos adicionais para criancas com dificuldades de aprendizagem (ou que
precisam de maior tempo e apoio para a aprendizagem), reestruturacdo curricular,
formagdo continuada dos professores e melhoria das condi¢Bes de trabalho nas
escolas” (MAINARDES, 2009, p. 39-40).

& A implantagdo ocorreu em 1985, todavia as ideias iniciais foram apresentadas em 1983, durante o Congresso
Mineiro de Educacéo, o qual, por sua vez, ganhou destaque por fomentar vérias transformagdes nos sistemas de
ensino da época (FERNANDES; FRANCO, 2001).
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Entre acertos e desacertos, 0 que ndo podemos negar € que o Sistema educativo
pretendido pelo CBA serviu para instigar a reprovacdo e o modelo seriado. Além disso, se
tornou em subsidios para que um modelo de ciclos mais complexos pudesse ser implantado.

Os anos de 1990° ratificam a afirmacéo, pois modalidades distintas de escolaridade em
Ciclos foram implantadas em redes estaduais e municipais: “ciclo inicial, intermediario e
final; ciclos de formagdo; regime de progressdo continuada, entre outras” (MAINARDES,
2009, p. 41).

No levantamento realizado, observamos que ndo ha diferencas que possam
individualizar o funcionamento de cada uma dessas modalidades. As poucas diferencas se
encontram na nomenclatura e nas influéncias abstraidas por tedricos dedicados ao assunto,
como ocorreu com os chamados Ciclos de aprendizagem, cuja referéncia foi baseada nas
concepcOes do suico Phillipe Perrenoud, quando suas publicagdes comegaram a chegar no
Brasil. Essa mesma influéncia foi também percebida na implantacdo dos Ciclos de formacéo
ocorrida na RMEB, como composi¢do do documento que prescreve a condugdo dos Ciclos,
COMO se vera a seguir.

Mas, afinal, como podemos definir os Ciclos? Entre varias percepc¢des alcancadas por
meio do levantamento bibliografico para esta dissertacdo, a que mais vem ao encontro do
objetivo aqui ambicionado, que é saber em que medida os dizeres dos(as) trabalhador(as)
educacionais representam um movimento de participacdo ou resisténcia em relacdo aos
Ciclos, encontra-se em Perrenoud (2004), pois promove uma flutuacdo pertinente entre os
modos de pensar o Sistema de Ciclos: para uns é pensado como um modelo de ensino que
suprime ou limita radicalmente a reprovacao; para outros, “poderia servir de quadro
integrador e de ponto de apoio a uma evolu¢do do oficio de professor, dos programas e das
formagdes escolares, da avaliagdo e da luta contra as desigualdades” (PERRENOUD, 2004, p.
35). E uma organizacdo sistematica na qual cada componente tem a sua relevancia,
reportando-se uns aos outros, oferecendo uma chance de romper com o individualismo
marcante do exercicio docente, redefinindo-o (PERRENOUD, 1999). A acdo de compartilhar
com os colegas de profissdo suas praticas, seus projetos, com o intuito de auxiliar no
gerenciamento do desempenho estudantil, € um exemplo de como ocorre esse rompimento.

Do contrario, conforme Mainardes (2001), a execucdo das varias medidas necessarias para

° Os anos de 1990 ganham énfase em meio ao contexto de implantagdo dos ciclos diante da atitude fundamental
do Partido dos Trabalhadores em fazer a filosofia dos ciclos ganhar voz no solo brasileiro. (BARRETO;
MITRULLIS, 2001 e BARRETO; SOUSA, 2004).
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que os Ciclos sejam implantados serdo inviabilizadas. E também uma tentativa de corrigir o
problema de fluxos escolares, diretamente relacionados com as questdes idade-série,
consoante Barreto e Sousa (2004).

Quando Perrenoud (1999) afirma que a adocao dos Ciclos promove uma luta contra as
desigualdades, surge uma grande vontade de novamente dizer que outros autores seguem essa
mesma linha de pensamento, como Soares (1986), Apple (2008), Gadin e Apple (2012),
Freire (2019) e Bourdieu (2000). Sociélogos, filésofos, linguistas, estudiosos que, com poucas
diferencas em seus pressupostos, possuem uma forte e principal similitude em suas teorias:
acreditam que a forma mais justa de atuar na educacdo é resistir a todo processo de dominio, a
toda tentativa de violéncia, por meio de um sistema de ensino que valorize alunos e alunas,
independente da sua bagagem intelectual, da sua cultura, da sua crenca, da sua cor, da sua
raca, do seu peso, da sua altura. Por meio de um sistema de ensino que ndo apenas use a
palavra para dizer, para contar e/ou para apresentar, mas sim use a palavra com sentido, com
vida, com amor. Por meio de um sistema de ensino que enxergue 0Ss oprimidos, 0s
subalternos, os dominados, as classes populares.

Com o avancar dos levantamentos teoricos, fica cada vez mais evidente que a tentativa
de instaurar os Ciclos € também um movimento de resisténcia, ja que — inevitavelmente —
desestabilizara tanto praticas laborais (de instituigdes, de gestores, de técnicos pedagogicos e
de docentes) quanto a opinido publica em torno do novo formato. Resisténcia também porque
€ um evento socio-discursivo que viabiliza discussbes acerca de tantos problemas existentes
nos sistemas de ensino, quando possuem um cerne de funcionamento ancorado em praticas de
exclusdao. Com os Ciclos, portanto, surge a possibilidade de termos “uma escola que nao

discrimine, ou seja, uma escola democrética, cidada” (KRUG, 2006, p. 9).

2.3 Os Ciclos de Formacdo na RMEB: panorama e desafios

Ao entrarmos em um terreno mais local (0 qual constitui o corpus desta pesquisa),
conforme informacdes coletadas nas Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental — Ciclos
Il e IV (BELEM, 2012) da Rede Municipal de Educacio de Belém, “no periodo de 1989 a
1992, a RME era composta por 43 escolas e estava organizada em séries, sendo ofertado o
ensino de 1° grau, o qual abrangia da 12 a 82 séries e correspondia ao atendimento de criangas
de 7 a 14 anos de idade” (BELEM, 2012, p. 11-12).
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O ano de 1992 é marcado com o inicio da organizagdo curricular educacional da RME
em Ciclos Bésicos, “cujo objetivo era a flexibilizagdo da seriagdo, na busca da redu¢do do
problema da repeténcia e da evasdo escolar” (BELEM, 2012, p. 12).

Para se concluir uma fase denominada nas proprias diretrizes como operacionalizagéo

do processo de reorganizacgdo curricular, foram necessarios alguns direcionamentos, a saber:

a) democratizar o ensino e requalificar a escola publica com a finalidade de reverter
o fracasso escolar; b) resgatar a visdo critica da escola no exercicio de sua funcdo
social; (...) d) considerar as experiéncias e expectativas dos professores para a
elaboracio da proposta pedagogica” (BELEM, 2012, p. 12).

O ultimo item da citacdo chama nossa atencdo, ja que a vivéncia na comunidade
escolar permite afirmar que se trata de mais uma prescricdo que se distancia da sua
correspondente realizacdo, como ja nos afirmava Schwartz (2004), visto que, no decorrer de
oito anos de vivéncia, ainda ndo participamos — direta ou indiretamente — de nenhuma
elaboragdo documental referente & modalidade de ensino adotada. N& podemos também
deixar de pontuar o primeiro item, ao empregar a expressao “requalificar a escola publica”, ja
que implicitamente nos provoca a pensar novamente em um discurso gue aponta novamente
para os tais culpados(as) pelo fracasso escolar, geradores, consequentemente, dessa
necessidade de se qualificar novamente o espaco de ensino. O segundo item também merece
atencdo, pois nos faz refletir que ndo seria necessario resgatar a visao critica da escola, se
os(as) atores/atrizes fossem participantes realmente ativos(as).

A implantacdo dos Ciclos de Formacdo na RMEB ocorreu de forma gradativa, sendo
completamente adotada pelas escolas municipais de Belém a partir de 1997, obedecendo &

seguinte estruturacéo:

e Ciclo de Formacéo I: 6, 7 e 8 anos (trés anos de duracéo);

e Ciclo de Formacéo I1: 9 e 10 anos (dois anos de duracgéo);

e Ciclo de Formacao I11: 11 e 12 anos (dois anos de dura¢éo);
e Ciclo de Formacéo 1V: 13 e 14 anos (dois anos de duracdo).
(BELEM, 2012)

19 por meio do levantamento tedrico, observamos que, entre os anos de 1990 até 1999, a quantidade de pesquisas
voltadas aos Ciclos como sistema de ensino foi muito grande, justamente por ser a época em que as tentativas de
implantacdo mais aconteceram.
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Ciclos de dois anos s&o considerados curtos, em conformidade com os estudos em
Perrenoud (2004). E, em matéria de duragdo dos Ciclos, hd algo muito importante nos
bastidores dessa decisdo, que, conforme Perrenoud (2004), trata-se de uma escolha que pode
representar efeitos inscritos na seguinte logica: eleger Ciclos curtos permite mais facilmente a
continuidade das praticas, ja que “eles modernizam sem mudar radicalmente os habitos, sem
dividir demais o corpo docente e 0s pais, sem dar muito mais poder aos grupos e aos
estabelecimentos, sem ameagar o enquadramento” (PERRENOUD, 2004, p. 75). Como
contraponto, os Ciclos mais longos seriam vistos, a priori, como menos eficazes, ja que
precisariam de maiores mobilizagdes coletivas, além de um maior aperfeicoamento
profissional, para serem adquiridas novas competéncias. Por tudo isso, Perrenoud (2004, p.
75) batiza estas modulagdes como ““a arte da reforma que ndo muda quase nada”, com direito

até a uma formula:

Receita da reforma que ndo muda quase nada

e Tome as palavras da moda, misture-as de modo um pouco original.

e Facga-as escorrerem gota a gota, de maneira que 0s atores possam
continuar, com outras palavras, a fazer o que ja fazem.

e Disponha um enfeite que mascare o imobilismo aos olhos dos
profanos, mas que os profissionais decodificardo com um suspiro de
alivio.

e Sirva rapidamente, para que o soufflé ndo murche, porque se veria,
entdo, que ele é oco.

Fonte: PERRENOUD, 2004, p. 75.

N&o se trata de julgarmos qual seria o certo: Ciclos curtos ou longos. Mas sim de
levantarmos uma discussdo que talvez ainda ndo foi feita no decurso de vinte e trés anos*' da
implantacdo dos Ciclos na RMEB, a qual nos convida a buscar compreender se a reforma
proposta (adoc¢do dos Ciclos de Formagcdo como modalidade de ensino, com duracdo de dois
anos) esta sendo, efetivamente, algo que esteja pondo os atores em movimento, propiciando
acOes que nos distancie de préaticas consideradas tradicionais (equivalentes ao regime Seriado)
na direcdo de novos ares. De novos olhares. De novos fazeres.

Alavarse (2009a e 2009b) também comenta acerca da durabilidade dos Ciclos, mas
mantém um posicionamento de que devem ser superiores a um ano, pois assim nao

configurariam um minimo rompimento com a Seriag&o.

1 A nivel documental, nada foi encontrado nada que indicasse essa avaliagdo. Assim, nossas expectativas se
voltam para 0 momento da coleta de dados, por meio das entrevistas, as quais poderdo nos oportunizar uma
abordagem em torno dessa davida.
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Além de ser uma proposta que vai de encontro a varios aspectos do modelo Seriado, 0
padréo de ensino Ciclado se baseia em uma metodologia de ensino-aprendizagem em que a
figura do professor ndo é mais protagonista, mas sim atua como coadjuvante, juntamente com
o papel do discente, o qual precisa ser notado como ser integral (considerando-se aspectos
como seu contexto socio-econdmico-cultural), e ndo somente como aquele que é capaz de
receber e acumular conhecimentos transmitidos durante as aulas. Os(as) alunos(as) ndo séo
agora somente objetos de armazenamento, conforme Freire (2019).

E inegavel a existéncia de entraves em o profissional de educagio reconhecer-se como
co-participante de todo o processo educacional envolvido. E esse obstaculo é ainda mais
agravado pelas instituicbes que, ao implantar os Ciclos, concederdo (a0 menos, teoricamente)
mais autonomia a escola e, com isso, equivocadamente, poderdo enxergar o professor e a
equipe técnica como 0s principais responsaveis pelo sucesso ou fracasso de seus alunos
inseridos no novo sistema de ensino, consoante Barreto e Mitrulis (2001).

Os instrumentos avaliativos sdo agora muito mais diversificados, promovendo uma
forma mais dindmica de analisar o desempenho atingido pelo aluno (FREITAS, 2003). A
avaliacdo'® passa a ser, entdo, qualitativa, classificada, no modo de acontecer, como
formativa, ja que colabora para aprimorar os processos escolares, “seja de maneira interativa,
durante uma tarefa, seja guiando atribuicdo dos alunos a atividades ou a grupos”
(PERRENOUD, 2004, p. 31).

O ponto de vista de Perrenoud (2004) vem somar com a compreensao em torno do
Ciclo (o que para ele é designado Ciclos de Aprendizagem), ao considerar que essa

modalidade transita por duas extremidades:

No polo mais conservador, quase nada muda na organizacdo do trabalho, nos
programas, nas praticas de ensino-aprendizagem, nas progressdes, na avaliacao;
fala-se de ciclos plurianuais, os textos oficiais sdo escritos nessa linguagem, porém,
na pratica, operam as mesmas categorias mentais, cada um mantém sua turma e
trabalha com um horizonte anual, os professores continuam a passar seus alunos
para os colegas no final do ano; em certos casos, pratica-se até mesmo a reprovacdo
dentro de um ciclo.

No polo mais inovador, os ciclos de aprendizagem sdo sinbnimos de profundas
mudancas nas praticas e na organizacdo da formacédo e do trabalho escolar; é uma
verdadeira inovagdo, que assusta uma parcela dos professores e dos pais e requer
novas competéncias (PERRENOUD, 2004, p. 12).

12 Os estudos comprovam [Alavarse (2009b); Freitas (2003); Mainardes (2009); Negreiros (2005); Souza (2005)]
que o eixo avaliativo é o que recebe mais questionamentos por parte da comunidade escolar (profissionais da
educacdo e pais), quando sao divulgados e propostos pelas posicdes institucionais.
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Borborema (2008, p. 43) oferece um estudo muito interessante acerca dessa inovagéo,
ao estreita-la com o conceito de curriculo, considerado como “campo no qual idealizagdes e
experiéncias se entrecruzam num movimento enriquecedor, formador e motivador de novas
vivéncias”.

Se colocarmos em confronto esse discurso de Perrenoud (2004) com a realidade local
aqui envolvida, emerge uma forte hipdtese em pensar os ciclos da RMEB inseridos em
praticas caracterizadoras do polo mais conservador, de acordo com as vivéncias
experimentadas ao longo de nove anos, apesar da prescricdo documental prever acdes que
traduziriam o polo mais inovador, como pode ser observado no trecho retirado do subitem

“interdisciplinaridade”, do capitulo 2 (Pressupostos dos Ciclos de Formacao):

Para se desenvolver esta nova concepcdo de educacdo escolar, faz-se necessario
questionar e abandonar o modelo de curriculo padronizado, prescrito e hierarquizado
que atualmente colocamos em pratica nas escolas, concebendo-a como um espaco de
multiplos saberes e mudltiplas racionalidades, rompendo desta forma, com a
compreensdo de escola uniforme e homogénea. Para garantir tal ruptura a escola
deve reconhecer-se como espaco dialégico, que incentiva esforcos de praticas
pedagogicas criativas, criticas e inovadoras, escolhendo objetivos, conhecimentos,
saberes e procedimentos oriundos de grupos subalternizados e de “sujeitos negados”
na sociedade, desta forma, abrindo espaco para o didlogo entre tais sujeitos
marginalizados e a ciéncia, a tecnologia e a cultura dominantes (BELEM, 2012, p.
39).

Ha também outro aspecto muito interessante suscitado nas percepcbes do autor: a
compreensdo de que, para implantar Ciclos, ndo basta somente proibir a reprovacdo. O
processo vai muito além disso, ja que requer uma série de modificacbes na postura dos
profissionais de educacdo, os quais, agora, precisardo de mais maturidade para agirem com a
autonomia necessaria delineadora de uma nova trajetoria de aprendizado. Maturidade essa nao
apenas individual, mas também coletiva, a qual esbarra em uma inegavel ambivaléncia dos
docentes: o desejo de possuirem autonomia profissional, sem precisarem assumir maiores
responsabilidades (PERRENOUD, 2004).

Mais um posicionamento para acrescentar ao paragrafo anterior € o que diz Demo
(1998 apud BARRETO; MITRULIS, 2001) e Vasconcelos (1999 apud MAINARDES, 2001),
ao convidar a pensarmos que a implantacdo de um sistema de aprendizagem em Ciclos
poderia disfarcar a falta de aprendizagem na escola bésica, provocando — consequentemente —
uma visdo bastante turva na imagem da escola publica, batizando-a, assim, como “coisa pobre
para os pobres”. O autor em questdo ndo se posiciona como defensor da retengdo, mas procura

esclarecer que hd uma situacdo do aluno aprender sem que para iSso precise reprovar e outra



33

situacdo € o discente avancar sem ter aprendido, independentemente do modelo de ensino
adotado. Esses discursos poderiam se identificar bastante com os estranhamentos observados
nos atores educacionais componentes dos ambientes escolares da RMEB.

Ludke (2001) reforca também o mesmo pensamento, ao lembrar que a¢des em prol de
mudancas rapidas e faceis poderiam desperdicar por completo toda chance de fazer dar certo
os Ciclos, visto que, para ser uma implantacdo bem sucedida, o trajeto é extenso e complexo.

E, assim como Demo, acredita que:

Né&o se pode simplesmente suprimir as séries e suspender a avaliacdo dos alunos na
passagem entre elas, (...), passando o aluno das maos de um professor para as de
outro, sem assumir a responsabilidade de verificar como ele se encontra em relacéo
aos dominios esperados para aquele periodo (LUDKE, 2001, p. 30).

Krug (2006, p. 12), ao analisar o panorama mundial e nacional, chega a constatagéo da
urgéncia em novos caminhos serem viabilizados, para que a escola publica atinja niveis de
qualidade social melhores do que os atuais: “uma escola publica que venha a ser para todos,
organizada de forma democratica, voltada para a promocdo do sujeito e que, dentro das suas
possibilidades, trabalhe para transformar a sociedade excludente na qual se encontra”.
Palavra que nos direciona ao encontro de Soares(1986) com suas teorias acerca da escola
redentora e libertadora, abrangendo as mesmas ideias pontuadas.

E a voz dos alunos em meio a todo esse cenario? As pesquisas de Barreto e Mitrulis
(2001) apontam que, para uma parcela consideravel, eles ndo se sentem tdo estimulados a se
dedicar aos estudos, na escola que segue a modalidade Ciclada. Algo que nem eles e nem os
pais estdo sabendo experienciar. Contudo, isso muda de forma, quando se trata de discentes
que desde cedo vém tracando sua vida escolar na filosofia Ciclada. Nessa perspectiva, fica
clara a necessidade de um novo olhar profissional para que os Ciclos acontecam real e
positivamente.

Para adquirir um nivel suficiente de discernimento acerca do padrdo de ensino
Ciclado, é imprescindivel estar disposto a encarar obstaculos e dilemas. Como ilustracéo,
podemos citar 0 obstaculo representado pela ndo aceitacdo dos pais™® ao (ndo) conhecerem as
bases filosoficas do modelo Ciclado e o dilema de decisdes acerca do funcionamento do
mecanismo (tempo efetivo de permanéncia em um Ciclo, metodologias de aprendizado,

metodologias avaliativas, etc.). Acreditamos, com isso, que o maior obstaculo ndo se

3 Julgamos importante lembrar que a essa dificuldade soma-se o fato de que os pais, na grande maioria,
construiram a sua trajetoria educacional toda baseada no sistema Seriado. O que fortalece ainda mais o0 pouco ou
nenhum conhecimento existente em torno da forma Ciclada de ensino.
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encontra no fato de implantar os Ciclos em si, mas sim fazé-los ter éxito, de acordo com a
visdo do mesmo autor. E, o que pode auxiliar na superacdo desses obstaculos e dilemas séo
“(...) os atores, as relagdes de forca, mas também a clareza e a pertinéncia de suas ideias, (...)
sua tolerancia a desordem provisoria e a diferenca” (PERRENOUD, 2004, p. 28).

Em relacdo ao ndo consentimento em torno dos Ciclos por parte da comunidade
escolar (pais, alunos e profissionais da educacdo em geral), a forma Seriada ndo enfrenta este
obstaculo. Em relacdo ao fato, Freitas (2003) nos oferece uma justificativa inegavel,
especialmente diante da realidade local em que se insere esta pesquisa:

O principal argumento contra os ciclos tem sido sua incapacidade de ensinar as
disciplinas escolares tradicionais. Formuladores de politicas, pais, professores e
estudantes tém apresentado os ciclos (...) como responsavel pela existéncia de
criancas analfabetas na escola em séries mais altas (42 série do primeiro grau, por
exemplo). Contudo, os estudos divulgados pelo Sistema de Avaliacdo do Ensino
Bésico do MEC dao conta de que 51% dos estudantes matriculados nas séries
iniciais ndo sabem ler adequadamente na 42 série. Nao se pode concluir que essa
porcentagem de estudantes com dificuldades se deva exclusivamente aos ciclos-
(FREITAS, 2003, p. 79).

Além das dificuldades ja pontuadas, ainda existe a situacdo levantada por alguns
estudos, como o de Barreto e Mitrulis (2001) e Fernandes e Franco (2001): professores(as) do
ensino fundamental maior (sexto ao nono ano) ainda estdo muito atrelados as obrigatoriedades
determinadas pelo regime seriado, em cumprir 0s conteddos, causando maiores barreiras em
trabalhar coletivamente e, desse modo, ndo atendem as filosofias de ensino, como as do Ciclo
de aprendizagem, as quais permitem uma maior flexibilizacdo e contextualizacdo dos
contetdos trabalhados. Soma-se a isso o fato de que a imagem profissional do(a) professor(a)
foi construida voltada para o regime Seriado, como bem lembra Arroyo (1999).

Ha um entrecruzamento de (des)informacGes que aumenta ainda mais as estatisticas
que desfavorecem a escolaridade formatada em Ciclos e — consequentemente — algo que
fortalece a discordancia, descrita anteriormente, por parte da comunidade escolar referente ao
sistema abordado.

Uma das justificativas foi oferecida por Lidke (2001), ao contribuir com o
entendimento de que, apesar dos Ciclos ndo se resumirem a um instrumento avaliativo, existe
a forte preocupacdo em torno do modelo de avaliacdo orientado pelas suas bases teoricas,
agora com mais liberdade e plasticidade. A preocupacdo mencionada estd diretamente

relacionada com a cultura da avaliacdo®®, que ainda permanece enraizada em nosso ainda

4 Negreiros (2005) também segue 0 mesmo pensamento, apenas utilizando outra nomenclatura (cultura da
prova), a qual “ainda é muito forte na sociedade” (NEGREIROS, 2005, p. 5).
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pequeno pensamento em acreditar que somente a nota quantitativa é representativa dos
resultados obtidos nos testes propostos, sendo capaz de representar se foi adquirido (ou ndo)
conhecimento suficiente para a aprovacdo ser alcancada. O que pode ser comprovado por
investigacdes como as de Fernandes e Franco (2001, p. 61)*°, cujo objetivo foi averiguar a
opinido da equipe educacional acerca da decisdo governamental em continuar com os Ciclos
ou adotar a seriagdo como modalidade de ensino. Podemos observar alguns trechos
destacados de enunciados dos sujeitos abordados, respectivamente de um técnico pedagdgico

e de um professor:

Os professores tiveram na cabeca que passava sem saber e isso foi passado para o

aluno! E o pai do aluno ficou nervoso.
*kx

O que bate na cabeca do aluno ¢ a falta de compromisso. (...) Que ele ndo tem que
fazer prova, ele ndo precisa estudar. As familias dizem que ndo vao mais conseguir
colocar os meninos para estudar. Que se ja ndo estudavam antes, que dira agora que
n&o sdo reprovados.

Enunciados que transparecem inconformac6es com o modelo de ensino escolhido da
época, denotando ainda um distanciamento consideravel de uma proposta de avaliacdo
continua, sugerida por sistemas de ensino como os Ciclos de Formagcéo.

Outro argumento apontado por Perrenoud (2004) para esta ocorréncia de afastamento
descrita no paragrafo anterior, e que ndo recebe a devida importancia, encontra-se na falta de
habilidade da equipe pedagdgica em comunicar aos pais do que se trata, quais objetivos, o que
se pretende fazer acontecer etc. no ambiente escolar que escolheu o modelo Ciclado para
conduzir a vida escolar de seus alunos. Trata-se de um trabalho de explicacdo, precisando ser
um didlogo continuo, ndo somente em momentos de reunibes que objetivam tratar de
resultados de desempenho apresentado pelos estudantes em determinado periodo anual. Esta
atitude (interagcdo continua entre equipe pedagogica e pais) ganha, assim, uma importancia
maior do que os boletins tradicionais ja bastante conhecidos. Agir com transparéncia no
desenrolar de todo e qualquer processo de mudanga, portanto, € imprescindivel, assim
também como tornar protagonista a participacdo dos pais em todo processo educacional dos
discentes, ndo apenas delegando a eles responsabilidades restritas ao ambiente doméstico.

Ciclos requerem trabalho coletivo.

15 pesquisa realizada no contexto educacional mineiro.
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A situacdo exposta nos faz crer que se essas praticas ja fizessem parte da realidade,
eles (os pais) ja ocupariam um lugar diferente em meio ao processo educacional construido
em uma plataforma em Ciclos.

Todo esse aglomerado de tensdes resume, para Silva e Davis (1993, p. 7), a
“incapacidade da escola brasileira de abandonar suas préticas centenarias e virar do avesso
sua organizagdo interna”. Incrivel como palavras escritas no século passado ainda podem
manter grande afinidade com a vida atual.

Outro importante aspecto que o Sistema de Ciclo trabalha é oferecer aos docentes uma
percepcdo de que ndo hd dicotomia entre “formar e instruir”, visto que a ideia ciclada
incentiva praticas educacionais em que as duas a¢des estejam emparelhadas (MAINARDES,
2009). Ideia que Freitas (2003) desenvolve, quando diz se tratar de uma sociedade capitalista,
ja que o capitalismo visa, primordialmente, a instrucdo em detrimento da formacao cidada,
assumindo uma postura de favorecimento cada vez maior a formacdo de mdo de obra
qualificada para gerar lucros empresariais cada vez mais satisfatorios aos olhos do
empregador. E, como ja afirmado anteriormente, a filosofia dos Ciclos permite a visdo de que
é possivel oferecer, no espaco escolar, uma metodologia de ensino que abranja tanto a
formacdo de um ser social (cidad@o) e de um futuro profissional, simultaneamente.

E Krug (2006) quem também comenta acerca da situacio apontada, ao expor que,
numa visdo neoliberal, a escola publica esta prejudicada devido a um “problema de
gerenciamento”. Raciocinio que denota, claramente, uma visdo comercial dedicada ao meio
escolar publico, construido em bases que hoje ecoam em meio a tantas vozes discordantes.
Além disso, ndo se pode esquecer que para as mesmas politicas pablicas neoliberais, o que
mais incomoda nos Ciclos é o fato de o aluno permanecer na escola, na maioria das vezes,
quando retido, e, assim como a evasao escolar, gerar custos altos ao Estado. N&o se trata,
entdo, de uma preocupacdo que se refere a qualidade. Até porque a questdo da qualidade é
representada como contingenciamento de despesas, ou seja, quanto menor o custo, mais o
Estado interpreta como adequado: “o que estd em jogo, portanto, ndo é apenas o lado
humano e formativo da eliminacdo da reprovacdo ou da evasdo, mas seu lado econémico,
sisttmico — ou, como se costuma dizer, o custo-beneficio.” (FREITAS, 2003, p. 80). O mesmo
raciocinio ganha forca em Mainardes (2001, p. 38), ao lembrar que alguns mecanismos de
tentativas de correcdes de fluxo e remodelagem organizacional de ensino podem envolver,
implicitamente, inten¢fes de natureza economicista, ja que almejam uma passagem répida do
aluno pela escola, para que possam, portanto, desinchar o sistema, intensificar a quantidade de

alunos concluintes e outros aspectos colaboradores para a reducao dos gastos governamentais.
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Outro estudo fortalecedor destes pensamentos foi 0 de Gandin e Apple (2012), ao

concluirem — depois de investigarem o panorama Ciclado construido em uma escola em Porto

Alegre — que se ndo houver um tipo de protecdo governamental, as politicas neoliberais

sempre fardo o possivel para subverter os objetivos de um ambiente escolar Ciclado e,

consequentemente, tentardo exterminar com qualquer tentativa de implantacdo de qualquer

padrdo de ensino que vise as classes mais populares.

Respaldando-se nas diversas leituras realizadas, foi construido um quadro, no qual as

principais diferencas entre os dois sistemas de ensino abordados pudessem ser mais

claramente observadas, ndo com o propdsito de validar o mais positivo e 0 mais negativo, mas

sim com o objetivo de compactar, suas principais divergéncias, as quais, as vezes, flutuam e

perdem um pouco a forgca. Assim, destacam-se:

Quadro 2 — Principais diferencas percebidas entre o Regime Seriado e os Ciclos de Formacao.

REGIME SERIADO

CICLOS DE FORMACAO

% Avaliacédo
Quantitativa,;

predominantemente | e

Avaliacéo
Qualitativa;

predominantemente

% Avaliagdo constituida na cultura da | e

prova, por meio da designacdo de
notas numéricas;

Avaliacdo plastica, considerando
aspectos culturais e sociais dos(as)
estudantes;

Professor ¢ o centro e detentor do
conhecimento que sera transferido
aos alunos;

Professor € uma importante peca,
assim como 0s outros atores que
participardo do processo de ensino-
aprendizagem.

Realidade predominante;

Realidade ndo-predominante;

Agrupamento em séries, conforme o
nivel de ensino;

Agrupamento em Ciclos, com
duracdo de dois anos, geralmente;

Pode promover medidas de apoio
para melhorar a aprendizagem do(a)
aluno(a).

Faz parte de seus pressupostos a
promocdo de meios de apoio para
melhorar a aprendizagem do aluno

(reforco, pré-conselhos, conselhos
de ciclo etc.);

% Nivel de aceitabilidade social Nivel de aceitabilidade social
favoravel; desfavoravel;

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

Discussoes latentes, em que se insere a comprovacdo de que para ocorrer mudancas

nas praticas docentes é preciso romper ou, no minimo, fraturar o sistema, envolvendo todos 0s

niveis politicos possiveis.

comportamentos é outro algo.

Mudar na palavra escrita é algo.

Mudar nas acgles e
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Os Ciclos de Formagéo, como sistema educativo, podem ser estradas que levardo a
novos horizontes a escola brasileira, que, ainda hoje, se modela, pautada em praticas
homogeneizadoras, as quais acabam por legitimar praticas excludentes. Todavia, ndo
encontrando mais a mesma ressonancia de antes, outra faceta pedagodgica surge como
proposta de ruptura de um sistema educativo considerado, majoritariamente, tradicional
(seriacdo), ja& que uma das possibilidades desencadeadas pelos Ciclos € justamente
transformar acOes excludentes em ac6es inclusivas, conforme Krug (2006).

Praticas homogeneizadoras direcionadas as escolas cujo sistema ainda é a Seriacao,
marcadas por privilégios que abrangem somente o grupo de alunos que apresentam, talvez,
um ritmo mais acelerado de aprendizado, o que faz com que conquistem a aprovacgdo no final
de cada ano letivo.

A receita do bolo pode até j& estar pronta, mas precisa de orientacdo para que o bolo
seja apetecivel. Ainda mais, quando se nunca havia feito um bolo antes.

Como um dos pontos mais fortemente criticados se refere ao desempenho avaliativo,
seja no modelo Seriado, seja no regime Ciclado, supomos relevante expor o censo escolar
realizado em 2018'°, pelo INEP, no que diz respeito ao estudo acerca da taxa de evolucéo de

aprovacao do ensino fundamental e do fluxo escolar (idade-série):

Figura 1:

Evolugdo da taxa de aprovagdo no ensino fundamental - Brasil 2013-2017
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Fonte: INEP/Censo Escolar 2018

* Foi o dado mais atual disponibilizado na pagina da instituicdo. Vide: http:/portal.inep.gov.br/artigo/-
fasset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/dados-do-censo-escolar-ensino-fundamental-brasileiro-tem-quase-
duas-escolas-de-anos-iniciais-para-cada-escola-de-anos-finais/21206
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Figura 2:

Distorcdo idade-série no 12, 52 e 92 ano do ensino fundamental por localizacdo e
dependéncia administrativa - Brasil 2018
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Fonte: INEP/Censo Escolar 2018

Se fossem observadas as taxas dos anos entre 1990 até 1999, como aparecem em
estudos como o de Duarte e Freitas (2008), o alcance seria inegavel do quanto, hoje, as taxas
melhoraram. Outros estudos que resgatam dados mais antigos, como o de Souza (2005, p. 36),
expoem que “nos anos de 1950, o Brasil tinha o pior indice de reprovagao da América
Latina”.

Demonstramos com isso que a melhora esta sendo comprovada, segundo o que dizem
os numeros. E, embora “os avangos no debate, na politica e nos resultados educacionais serem
expressivos, (...) estdo aquém do necessario para a superagdao do” fracasso escolar (DUARTE;
FREITAS, 2008, p. 128).

Contudo, entendemos que 0s nimeros ndo traduzem — necessariamente — 0 SUCESSO Ou
0 insucesso de determinado modelo de escolaridade. Estdo sendo demonstrados apenas para
mostrar que o fracasso escolar continua integrando a realidade escolar brasileira. E algo

precisa ser feito. Algo precisa ser repensado. Algo precisa ser transformado.
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3 OS FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DA ANALISE DO DISCURSO E DA
ERGOLOGIA

O tema da presente pesquisa origina-se em um contexto de trabalho educacional, no
qual pretendemos saber em que medida os dizeres dos trabalhadores apontam para um
movimento de participacdo ou resisténcia em relacéo aos Ciclos de Formacgéao, na RMEB.

Desse modo, a Analise do Discurso (AD), mais especificamente 0s pressupostos de
Dominique Maingueneau, e a Ergologia, alicercada nas teorias de Yves Schwartz, compdem o
arcabouco tedrico deste estudo, ja que nos oferecem pilares fortalecidos capazes de sustentar

uma pesquisa como esta.

3.1 A Ergologia

Viegas (2013), Schwartz (2016), Motta (2012), Franca (2004), Souza-e-Silva (2014),
Schwartz e Durrive (2010) sé&o unénimes em concordar que o olhar ergoldgico foi suscitado
com o fim da predominancia do Taylorismo, pois, com a diminui¢cdo do olhar mecanizado
direcionado ao(a) trabalhador(a), foi possivel entdo notar outras situacGes ocorridas no
cenario laboral que antes ndo eram percebidas. Como exemplo, podemos citar o fato do(a)
trabalhador(a) ndo ter voz, ja que era tratado(a) como um simples robd programado para
desempenhar as funcdes maquinais. Nao se enxergava que, no mundo do trabalho, tudo é
reinventado. O ineditismo esta fortemente presente. E, sobretudo, ndo se notava que o(a)
trabalhador(a) conta com uma fonte infindavel de alternativas para o trabalho, cuja
compreensdo s6 se alcanca por meio de estudos capazes de abracar outros campos de
pesquisa, apresentando-se, assim, a primeira caracteristica desse olhar ergoldgico, a
pluridisciplinaridade, cuja pertinéncia também é confirmada por nossa pesquisa, uma vez que
nos oferece consideraveis pontos de vista acerca de como pensar o trabalho; de como — de
uma forma mais especifica — enxergar o trabalho vivo como categoria central das situacdes
vivenciadas pelos profissionais da educacdo atuantes na rede publica municipal de ensino de
Belém. Ademais, julgamos importante citar que o didlogo com a nossa pesquisa também é
concebido por meio da oferta de um campo cuja analise perpassa, simultaneamente, pelo
estudo da linguagem, alicercada em uma perspectiva enunciativo-discursiva, envolvendo o

trabalho como atividade humana.
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Ainda em torno do término da predominancia do Taylorismo, a pesquisa ergonémica
provocou a eclosdo de constatacOes sobre a variabilidade das atividades laborais, ndo se
prendendo apenas ao lugar do mecanico e do repetitivo. E, “como numa espécie de
contragolpe, esses pesquisadores encontraram nas organizagdes taylorista-fordistas de
trabalho industrial terreno fértil para constatar a existéncia de uma distancia entre o que era
prescrito como trabalho e o que era efetivamente realizado” (FRANCA, 2004, p. 122), o que
hoje compreende uma das quatro proposicdes principais da Ergologia cujos comentarios serao
mais tarde apresentados.

Comecou-se a perceber que essa prescricdo requeria a existéncia de um trabalhador
que seria apenas capaz de desempenhar 0 passo a passo. Sem que, para iSso, precisasse
raciocinar, questionar ou argumentar de algum modo. Sem que para isso precisasse “pensar no
uso de si-proprio em uma situagao do trabalho” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p. 28). Era,
assim, um “sujeito-trabalhador executor”, como Franga (2004) esclarece, denominando-0 de
‘ser humano industrioso’, este alguém que “nem sequer fala ou que sé fala quando lhe ¢
perguntado. Ele € aquele que apenas executa as tarefas prescritas” (FRANCA, 2004, p. 121).
E ¢ justamente desse percurso entre o prescrito e o real que a Ergologia comeca a surgir, ndo
como uma nova disciplina, mas como uma nova forma de enxergar as situacdes desdobradas
no mundo do trabalho, unidas ao desejo de melhor modifica-las. Uma abordagem cujo
objetivo principal perpassa pela pretensdo de buscar compreender “a atividade desenvolvida
nas relagoes de trabalho” (VIEGAS, 2013, p. 328); “disciplina de pensamento-acdo, tipo de
in-disciplina” (ATHAYDE; BRITO, 2010, p. 7); “modo de encaminhamento inovador para
abordar a atividade humana” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p. 19), esclarecida ainda mais

pelas proprias palavras de Yves Schwartz'’, quando entrevistado em 2011;

A ergologia, se quisermos explicar de forma simples, é o estudo da atividade, porque
a ergologia vem de um termo, de uma palavra grega (ergasesthai) que quer dizer o
fazer em geral. A ergologia significa o estudo da atividade humana, o tomar em
conta a atividade humana. Tudo tem de ser pensado, tem que ser visto como
consequéncia de certa abordagem da atividade humana. Ha trinta anos, o ponto de
partida do que hoje se chama ergologia era o interesse pelo trabalho. E pouco a
pouco, desde esse ponto de partida, ao encontrar a situagdo do trabalhador concreto,
frisado por vérios autores, filésofos, comecamos a falar de ergologia. Foi ficando

7 professor de Filosofia da Universidade de Provence, onde também dirigiu o Departamento de Ergologia
(assim batizado desde 1999), o qual inicialmente era chamado de Anélise Pluridisciplinar das SituagBes de
Trabalho - APST. E conhecido como o preconizador da abordagem ergoldgica (VIEGAS, 2013). Suas
publica¢des iniciaram no final dos anos 1970, de acordo com pesquisa em Athayde e Brito (2010).

18 A entrevista em questdo foi publicada em 2013.
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cada vez mais evidente que atrds do trabalho humano havia uma dimenséo geral
antropoldgica que animava do interior do trabalho humano e que pouco a pouco
chamamos atividade. Desde o final dos anos 1990, comecamos a falar em ergologia
(VIEGAS, 2013, p. 329).

Schwartz e alguns colaboradores na Universidade de Provence iniciaram uma série de
estudos acerca das transformagdes no trabalho, ocasionadas novamente pelo fim da
dominancia taylorista, buscando entender em qual grau essas mudangas estavam ocorrendo.
E, de uma pequena experiéncia realizada com um pequeno corpus de quinze trabalhadores, eis
que notaram uma gama consideravel de questdes que até entdo ndo eram notadas, por meio
das/nas palavras dos trabalhadores. Questdes acerca de “competéncias, saberes, valores”, por
exemplo, (VIEGAS, 2013, p. 331). Episédios de muitas interrogacdes a respeito da vida e do
trabalho vieram a tona, trazendo como protagonista o agir humano, a atividade como uma
grande rede tecida de muitos debates, de varias (re)negociacdes, de diversas renormalizacdes.
O que nos permite considerar, assim como Schwartz (2016), a Ergologia como uma
abordagem localizada em um campo antropoldgico e epistemologico, ja que apresenta uma
perspectiva de ser humano como ser de atividade, alguém que — constantemente — estd em
debates de normas e valores, renegociando a propria vida. Antropolégico também por ser um
panorama multifacetado que conversa facilmente com outras disciplinas, e epistemologico
também por conceber a producédo de saber como algo de valor (SCHWARTZ, 2016).

“O agir humano ¢ sempre um agir que carrega o histérico de experiéncias vividas”,
conforme Viegas (2013, p. 328), mantendo forte laco de irmandade com a nogéo de atividade,
como ocorréncias permanentes de debates de normas (DI FANTI; BARBOSA, 2016). Desse
modo, conseguimos perceber que a atividade traz consigo o grande ponto de tensdo em um
estudo ergoldgico, uma vez que se aproxima de varias implicacGes essenciais a um olhar que
procura esmiucar as situacdes desenroladas no cenério laboral.

A Ergologia também mantém uma forte ligacdo com as ciéncias da linguagem —
campo de estudo que abrange também a Analise do Discurso, o que sera melhor discutido em
secdo posterior ainda neste capitulo. Schwartz (2016, p. 98) nos apresenta um claro exemplo

dessa relagdo:

(...) se todo agir so é inteligivel a partir desses debates de normas, todo ato supde
escolhas, toda renormalizacdo requer preferéncias, privilegiar o que vale mais. E
esse vale mais, mesmo ligado ao infimo do menor ato de trabalho, convoca, incluido
no invisivel e no infinitesimal, uma tomada de posi¢do sobre um mundo social e
humano. Sem tomada de um mundo dos valores sobre esse sujeito, ndo ha agir.
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Um debate de normas™ (renormalizacBes), portanto, s6 pode ocorrer mergulhado em
um mundo de valores, os quais pressupdem escolhas. E quem age, quem escolhe sdo 0s
sujeitos inscritos historicamente pela acdo de enunciar, de tomar a palavra. E quando falamos
em sujeitos, estes aqui considerados imbricados nessa rede ergoldgica e discursiva,
lembramos que nossos sujeitos de pesquisa sdo os trabalhadores da educagédo, proporcionando
a compreensdo de que uma das caracteristicas de uma pesquisa de natureza ergoldgica é a
participacdo de trabalhadores, no nosso caso, representados pelos gestores(as),
coordenadores(as) e professores(as). Outra caracteristica de uma pesquisa no ambito da
Ergologia se refere ao objetivo de estudar a atividade desenvolvida nas relagdes de trabalho.
No nosso caso, a atividade educacional estard compondo nosso corpus de pesquisa, sabendo
que o conceito de atividade compbe a base fundamental dos estudos ergologicos cujo
desenvolvimento resulta nas chamadas renormalizages® (DI FANTI; BARBOSA, 2016).
Porém, é relevante lembrar que, a principio, o interesse maior da Ergologia era o trabalho, na
busca pela compreensdo em como as transformacfes no trabalho poderiam ser encaradas.
Atualmente, o foco principal dos estudos ergologicos € a atividade humana, justamente por
esta possuir uma abrangéncia mais ampla.

O conceito de Dispositivo Dindmico a Trés Polos (DD3P), criado em torno de 1993 e
1994, consoante pesquisa em Viegas (2013), também integra o cenario ergologico, mantendo
estreita relacdo com o conceito de atividade. S&o trés polos funcionando como um tripé de
apoio, um alicerce aos fundamentos teoricos constituidores da Ergologia. Dinamico porque 0s
trés polos mantém entre si uma notavel dinamicidade, nutrindo uma relacdo de coexisténcia.
O primeiro polo se refere a um nivel mais conceitual, cientifico, representado por aqueles que
se apropriam desse saber para ensinar. O segundo polo pontua aqueles que aprendem, por
meio do ato de compartilhar o que sabemos. E o terceiro polo € como uma intersecdo entre o
primeiro e o segundo polo, representando a “visdo comum do homem como ser de atividade”
(SCHWARTZ, 2013, p. 337).

Em entrevista realizada em 2015, mas publicada somente em 2016, Schwartz
desenvolve ainda mais a concepcdo acerca dos polos que constituem o dispositivo acima

descrito:

'® Normas aqui entendidas como normas antecedentes; normas engessadas, preenchidas por relagdes sociais e de
poder, consoante estudo em Durrive (2011).

2 Viegas (2013) também contribui com essa definicdo, ao expor a explicacdo apresentada por Schwartz em

entrevista (2011): “Renormalizagdes sdo o resultado de milhdes de debates de normas que sempre se
desenvolvem no trabalho” (VIEGAS, 2013, p. 336).
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A nocdo de Dispositivo Dindmico de 3 Polos que comecamos a utilizar desde os
anos 1993 é uma espécie de sintese da nossa postura ergolégica, ndo € um método
de pesquisa, ndo & uma ferramenta (...). A origem desse dispositivo esta nas
seguintes perguntas: Como conhecer as realidades humanas, se as realidades
humanas séo o resultado da atividade humana e se a atividade humana é sempre, sob
todas as formas, um debate de normas, cujo resultado sdo as renormalizagdes?
Como, nessas condig¢des, imaginar uma postura de conhecimento que ndo altera, ndo
ignora essa definicdo do agir humano? (...) podemos, aqui, encontrar de novo essa
nocédo de dupla antecipacdo. O polo 1 desse dispositivo olha a antecipagdo 1, o polo
2 contempla a antecipacgdo 2 e a ideia é de lutar para que, em qualquer situagdo do
agir humano, para falar dele sem mutila-lo, temos que dispor dessa postura de fazer
dialogado, de escutar, de colocar em relagdo dialética esses dois polos (DI FANTI;
BARBOSA, 2016, p. 226).

O polo um, entdo, é representado pelas normas antecedentes. O polo dois é o caminho
inverso ao polo um e o polo trés “¢ aquele que indica as condigdes humanas e sociais de
funcionamento correto do trabalho entre os dois polos” (DI FANTI; BARBOSA, 2016, p.
226). Logo, o DD3P é constituido pelas renormalizagdes, as quais, por sua vez, sdo —
ergologicamente — compreendidas como “reservas de alternativas”, ou seja, propostas para se
fazer algo melhor. Por isso, socializar essas reservas de alternativas ¢ indispensavel “para
conceber a transformacdo do mundo em viver, segundo as varias circunscri¢cdes ou definicoes
do mundo ou do meio considerado na situagdo” (DI FANTI; BARBOSA, 2016, p. 230).

O pensamento a respeito da composicdo do DD3P nos faz recordar de algo muito
interessante comentado por Schwartz na mesma entrevista, acerca do que ele chamou
“desconforto intelectual”, o qual o fez enxergar a distancia existente entre o saber académico
e 0 saber da vida real do trabalho. Ele denominou isso de cultura e incultura, reconhecendo
que havia uma forma de cultura nobre que requeria construgdo de conceitos que, por sua vez,
promoveria uma nova vinculagdo com o mundo de valores inserido no fazer do mundo do
trabalho. Dai, entdo, emergia uma separacdo que prejudicaria tanto o saber intelectual quanto
o saber industrioso (mundo do trabalho). Ha, consequentemente, um deslocamento das
normas antecedentes paralelas a usurpacdo, o que caracteriza uma forte tendéncia na vida
social.

A nocdo de usurpacdo também forma este painel ergoldgico. Em entrevista (2016),
Schwartz esclarece, de modo muito acessivel, que é quando algo ndo esta em afinidade. E
quando acreditamos que homens e mulheres podem atuar de modo mecéanico, subordinados as
normas, as prescricdes, aos saberes antecipados. E 0 mesmo, portanto, que acreditar que
homens e mulheres podem ser sujeitos puramente industriosos, ja que ndo tém voz. S6 atuam
como se fossem maquinas, exercendo sua funcdo, mecanicamente. E, novamente, resgatamos

o0 polo trés do DD3P para ressaltar que seria o lugar onde também se representa a luta contra
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essa usurpacdo. De resisténcial O que nos leva, naturalmente, ao encontro do nosso intento
com esta pesquisa, a qual busca compreender as medidas de participacdo e de resisténcia em
relacdo ao modelo de ensino-aprendizagem adotado pela RMEB, desde os anos 1997: os
Ciclos de Formagéo.

E, quando falamos em ‘“atuar de modo mecanico”, somos convidados a resgatar a
noc¢do de ‘ser humano industrioso’ vindo ao encontro de mais um interessante conceito, o de
Homo loquens, “ou seja, de um ser humano no trabalho dramaticamente reduzido ao seu
falar” (FRANCA, 2004, p. 116), no sentido de ter sua voz dispensada, considerada sem
importancia, no cendrio em que se apresenta. O que nos provoca reflexdes que nos fazem
chegar ao ambiente discursivo acerca do ser falante, inserido nas diversas cenas laborais
constituidas coletiva, social e historicamente. Isto posto, os trabalhadores da educacdo aqui
abordados podem estar constituindo exemplos de Homo loguens por parte da Secretaria
Municipal de Educagdo, a partir do momento em que seus ditos sdo postos de lado, sob
qualquer hipdtese.

Além do saber forjado nesse distanciamento identificado por Schwartz — inserido na
nocdo do DD3P, ha o saber prescrito, batizado pelo teérico como normas antecedentes, as
quais sdo sempre retrabalhadas, recompostas, 0 que promoveu o0 surgimento da nomenclatura
renormalizacBes, mantendo uma constante sintonia com as situagdes do trabalho. E, pois, um
verdadeiro mix do trabalho. Um movimento dindmico, envolvendo — simultaneamente — todas
essas nogdes cuja contribuicdo também se estendeu para a formagao da expressao ‘“‘saberes-
valores”, assim explicada: “em qualquer renormalizacdo hd uma dimensdo de valor; sempre
h& uma escolha; quando hd um debate, hd uma escolha, e uma escolha se opera com valores,
por isso, chamo os saberes, que sdo a base da renormalizacdo, como saberes-valores”
(SCHWARTZ, 2016, p. 224).

Outra nogao que vem enriquecer nosso embasamento teorico ¢ acerca do “uso de si
que se desdobra pelo uso de si por si ou por outros” (VIEGAS, 2013, p. 337), sabendo que
outros se remete a varios grupos, varias forcas distintas. E o tipo de nogdo que vem muito ao
encontro do nosso trabalho, pois nos faz recordar novamente do nosso objetivo. Podemos
citar as palavras de Schwartz, quando entrevistado, com o objetivo de elucidar ainda mais

nosso raciocinio:

(...) ndo se pode trabalhar sem encontrar essa questdo: qual serd 0 meu uso de si a
fazer? Em que grau eu aceito as varias normas antecedentes, prescricdes, isto é, o
uso de si que os outros queriam que eu fizesse, 0 uso de si pelos outros? Em que
grau no as aceito, “renormatizo” essas normas? (VIEGAS, 2013, p. 337).
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De outro modo: em qual nivel acatamos ou resistimos as diversas usurpagdes
direcionadas a nds, como trabalhadores e trabalhadoras? Em qual nivel se encontram tantas
renegociacdes que a vida me exige fazer? Permitindo-nos alcancar o entendimento de que,
consoante Schwartz (2004), o lugar do uso de si € um lugar de tensdes, de problematizacoes,
as quais protagonizam uma cena dramatica, jA que se ancora em um ambiente que suscita
renegociagdes constantes.

A medida que avancamos nas leituras da area ergoldgica, mais interessante e evidente
fica a percepcdo de que se trata de um estudo no qual os conceitos estdo conectados
fortemente.

Por fim, descrevemos as proposi¢oes fundamentais mais alinhadas com nossa pesquisa
(primeira, segunda e quarta proposigdes), propostas por Yves Schwartz (2010) para todo e
qualquer estudo que mantenha afinidade com a Ergologia:

e “Primeira proposicao: a distancia entre o prescrito e o real” (SCHWARTZ, 2010,

p. 42). Trata-se de algo ja revelado pelos ergonomistas e, posteriormente,
confirmado por Schwartz (2010), ao considerar que sempre haverd uma distancia
abismal entre a atividade prescrita e a atividade realizada, o trabalho vivo.

e “Segunda proposicdo: o conteudo da distancia € sempre parcialmente

ressingularizado” (SCHWARTZ, 2010, p. 42). A historia de cada trabalhador(a)
delineia a atividade real. Como se trata de um sujeito inscrito em niveis historico e
social, carregara, naturalmente, consigo memdrias construidas social e
historicamente, as quais refletirdo diretamente nas suas a¢des laborais.

e “Quarta proposi¢do: a distancia remete a um debate entre valores” (SCHWARTZ,

2010, p. 45). A quarta e ultima proposicdo marca o vinculo entre atividade e
valores, uma vez que toda atividade envolve sempre os valores. Além disso, nos
remete a perceber que, se algo ndo esta sendo realizado, conforme as prescricoes, é
porque ha algo implicito, ndo evidente, ultrapassando as razdes que foram
antecipadamente pensadas para executar determinado trabalho. O estudioso aqui
referendado nos ajuda a compreender melhor esse panorama, incentivando-nos a
perceber que, se a nossa concep¢do ainda estd formatada nos moldes do
Taylorismo, seremos incapazes de enxergar a manifestacdo dos valores inseridos
na atividade. Contudo, a partir do instante em que conhecemos o postulado que

aborda a distancia entre o prescrito e o real, possibilitaremos o entendimento de
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que ha, na atividade, algo que ultrapassa o mero nivel organizacional.

Entenderemos, assim,

(...) que a pessoa faz escolhas! Ela faz as escolhas, conscientes ou inconscientes, (...)
mas ela faz escolhas. Se ela tem escolhas a fazer, é em funcdo de critérios — e
portanto em func¢do de valores que orientam estas escolhas. N&o se pode escapar
disso. E, entdo, existem debates — o que eu chamo de ‘debate de normas’ — que
geralmente ndo sdo vistos. E procedemos mal ndo os vendo, porque isso é
fundamental no trabalho” (SCHWARTZ, 2010, p. 45).

Afinal, toda e qualquer atividade, independentemente da sua dimenséo, evoca debate
de normas.

Ainda na esteira da quarta proposicdo, ndo ver os debates de normas se explica pela
simultaneidade das dimensdes em que ele acontece: “debates consigo mesmo” e “o bem viver
juntos”.

A primeira dimensao ¢ chamada por Schwartz (2010, p. 45) como “economia ou
racionalidade do corpo”, referindo-se a situacdes em que o(a) trabalhador(a), concordando ou
discordando a respeito da atuacdo empresarial, faz calar essas vozes no nivel externo,
aparente, mas, em seus debates internos, as mesmas vozes ndo podem ser silenciadas.

A segunda dimensdo se inscreve na ordem dos “debates e valores de ordem social”
(SCHWARTZ, 2010, p. 45), direcionando-se a um contrato entre os niveis global e
microscopico. Sinteticamente, € quando o(a) trabalhador(a) se preocupa em ndo invadir o
espaco do outro. Se esse(a) trabalhador(a) se esforca, de algum modo, para auxiliar o outro,
isso significa que ele(a) acredita no “viver juntos”. Em contrapartida, ha situa¢Ges
promovedoras de crises e conflitos, marcadas pelo desinteresse em querer conhecer 0 espaco
do outro, devido a minha condicao ja ser melindrosa.

E como uma verdadeira rede interconectada, somos novamente levados ao encontro do
debate de normas, que, por sua vez, trard novamente as tantas renormalizacdes, diretamente
relacionadas com a ideia de atividade, usurpacdo, e assim por diante. Assim delineia-se o

grande e curioso cenario ergolégico.
3.2 A Analise do Discurso (AD)
Com seu carater plastico e interdisciplinar, a AD nos oferece suportes indispensaveis

para que uma analise enunciativo-discursiva seja realizada, pois nos ajudara a compreender a

dindmica discursiva aqui visada (os dizeres dos profissionais educacionais como
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representacdes de um fluxo de participacdo ou resisténcia em dire¢é@o aos Ciclos de Formagéo,
na RMEB). Estudo esse que precisard mobilizar conceitos emergentes na AD, dentre os quais
destacamos: Discurso, Interdiscurso, Pratica Discursiva e Cena Enunciativa. Pontuamos que,
ao mobilizar tais noc¢Ges, outras conceituacdes serdo também expostas, naturalmente, ja que
na AD os sentidos se encadeiam fortemente.

Dominique Maingueneau nos traz importantes informagdes acerca do delineamento
historico da AD. Assim, com o objetivo de apresentar apenas um breve panorama em torno

disso, iniciamos com a explicacédo dele sobre a expressdo que nomeia a AD:

O termo “anélise do discurso” foi introduzido pelo linguista distribucionalista Zellig
S. Harris (1909-1992), em um artigo intitulado exatamente “Discourse Analysis”
(Harris, 1952), no qual “discurso” designava uma unidade linguistica constituida de
frases; de um texto, portanto” (MAINGUENEAU, 2015, p. 15-16).

Percebemos, assim, que o vocabulo “analise” era empregado no sentido de
decomposicao, conforme seu significado etimologico. Diferente de hoje, ja que vai muito
alem de um simples estudo estrutural conteudista, abarcando niveis de interpretacfes
extralinguisticos fortemente abrangentes de aspectos antes ainda ndo considerados,
especialmente no que se refere as inscrigdes social e historica constitutivas de um discurso.

Durante seu desenvolvimento, a AD apresentou trés momentos caracterizadores das
trés fases que também recebem um consideravel foco de estudos e pesquisas. Ainda com o
mesmo objetivo de apenas apresentar um quadro geral, concordamos com Maingueneau
(2006, p. 1), ao considerar que ndo houve esse ou aquele fundador da AD, mas sim “que
houve diversos atos de fundacdo da AD”, ja que existe, em cada corrente, “autores
importantes cujo pensamento € necessario conhecer, mesmo se nao pertencermos a mesma
corrente que eles” (MAINGUENEAU, 2006, p. 5). Eis uma demonstracdo do que seriam as
trés fases da AD:

A primeira consiste em utilizar a AD para perguntar de maneira indireta questfes
filosdficas; nesse caso, a dimenséo da andlise empirica de discurso é secundaria. A
segunda consiste em ver na AD um conjunto de “métodos qualitativos” a disposi¢do
das ciéncias humanas e sociais; a AD ndo passa entdo de uma espécie de caixa de
ferramentas que permite construir interpretacdes em outras disciplinas. A terceira
maneira consiste em ver na AD um espaco de pleno direito dentro das ciéncias
humanas e sociais, um conjunto de abordagens que pretende elaborar os conceitos e
os métodos fundados sobre as propriedades empiricas das atividades discursivas.
Isso ndo quer dizer que a AD se reduz a uma disciplina empirica, mas ela deve se
organizar tendo as pesquisas empiricas em vista (MAINGUENEAU, 2006, p. 2).
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Explanagdo que permite considerar nossa pesquisa localizada na terceira fase de linha
francesa ou francdfona (MAINGUENEAU, 2008b) dos estudos discursivos, trazendo 0s
postulados de Dominique Maingueneau como carro-chefe para o desenvolvimento de nossas
compreensoes.

A respeito de ser considerada uma &rea de estudo, o final dos anos 1960 do século XX
¢ 0 marco para o nascimento da AD. Mas ndo queremos que o termo “nascimento” receba a
interpretacdo de como, comumente, recebe: de algo novo surgido em uma data perfeitamente
delimitada. Queremos dizer que foi no periodo citado que o olhar voltado ao estudo do texto
comecgou a ser mais flexivel, ganhou uma certa plasticidade, permitindo ndo mais enxergar o
texto como algo limitado, como algo que considerava apenas seus aspectos puramente
linguisticos, conforme Martins (2004), Orlandi (2015), Gregolin (2006), Possenti e Baronas
(2008), Possenti (2011) e Maingueneau (2006, 2008a e 2015).

A Franca é conhecida como o bergo desse advento, em uma época na qual a Analise
de Contelido™ estava fortemente presente como &rea de estudos nas Ciéncias Humanas,
segundo Martins (2004) e Maingueneau (2008b, 2015). E, deixando de lado a ideia
estruturalista que visava somente a lingua em detrimento da fala, como opostas uma a outra, a
AD emerge com uma nova visdo de lingua como pratica, pensando, principalmente, nas
relacBes sociais proporcionadas por essa pratica, fazendo com que esse campo de estudo tenha
um carater dinamico, complexo e plastico, segundo estudos em Maingueneau (2006, 2015 e
2015), indo muito aléem de uma linguistica da frase.

Se fossemos tentar, de algum modo, localizar a AD em meio aos estudos
linguisticos??, poderiamos dizer que ela se encontra as margens dessa area, tendo como
materialidade especifica a linguagem verbal. Orlandi (2015) também contribui com esse
raciocinio, ao dizer que a AD é uma disciplina de entremeio, ja que possui conceitos
circulantes em diversas areas de estudo, apresentando o principal conceito, o discurso, como
tecido em uma rede de sentidos mantida com o outro. Com o propdsito de compreendermos
melhor acerca do posicionamento da AD no campo linguistico, trazemos a resposta de

Maingueneau apresentada em entrevista, quando indagado sobre 0 mesmo assunto:

2! possenti (2011, p. 358) muito nos auxilia na compreensio deste panorama histérico, ao elucidar que: “a
ruptura da AD com a andlise de conteldo se da tanto pela critica da leitura baseada em categorias tematicas
quanto pela diferente abordagem do sentido: em lugar de seu tratamento como informacdo, a AD introduz a
nog¢ao de efeito de sentido entre locutores”.

22 A partir da metade do século XX, o movimento da Linguistica se aproximou do homem, como usudrio da
linguagem em diferentes contextos.(MAINGUENEAU, 2008b).
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N&o me aparece evidente, de fato, que a AD seja uma “subarea” da Linguistica. Ha
de fato ciéncias sociais de pesquisa que se valem da AD, mas que ndo se apoiam na
Linguistica; elas se inspiram, por exemplo, em Michel Foucault. No que concerne &
AD de inspiracdo linguistica, podemos sustentar a ideia de que ela é menos uma
“subarea da ciéncia linguistica” do que uma zona de contato entre a Linguistica ¢ as
ciéncias humanas e sociais. E uma maneira de ver o problema que me parece mais
realista; mas, evidentemente, a AD deve manter uma ancoragem forte na
Linguistica, ela faz parte das ciéncias da linguagem, nogdo mais abrangente que
aquela de “Linguistica” (MAINGUENEAU, 2006, p. 1).

E essa abrangéncia nos remete ao alcance de algumas compreensdes, como: enxergar a
possibilidade da AD poder ser considerada pluri e interdisciplinar, ja que o fendmeno
lingua/linguagem é tido, agora, sob outra perspectiva, ndo somente acerca de um uso, mas sim
acerca de quem usa, quando usa, como usa. Logo, a AD ndo é um campo homogéneo, muito
pelo contrario, pois hd modelos de analises que estabelecem essas relacdes pluri e
interdisciplinares, focando nos fendmenos da linguagem em sua dimensdo constitutiva,
tentando atingir, a0 maximo, essa dimensdo, ja que estardo sendo relacionados 0s grupos
textuais e seus respectivos panoramas historicos.

Comecamos, entdo, a reconhecer uma dimensdo ideoldgica nos fendmenos da
linguagem, por meio:

a) da relacéo direta entre os enunciados e sua historicidade;

b) de um exercicio enunciativo caracterizado pela tomada da palavra, relacionada
diretamente com as relagcdes de poder oriundas desse processo.

Algo que mantém uma grande sintonia com nossa pesquisa, ja que envolve situacdes
discursivas em que, dentre varias, destacamos: a tomada da palavra é reveladora de um lugar
social ocupado, seja o lugar dos(as) trabalhadores(as) da educacdo, seja o lugar dos
representantes — diretos ou indiretos — da SEMEC. Tomada da palavra que caracteriza a
lingua como forma de acdo. Por conseguinte, por meio da lingua, produzimos sentidos, 0s
quais construimos na coletividade, remetendo-nos as relac@es sociais.

Trata-se, entdo, de uma nova concepcao sobre o0 exercicio enunciativo que nos remete
ao “contexto socio-historico mais amplo que interdita, seleciona, estimula certos dizeres em
detrimento de outros” (ROCHA; DEUSDARA, 2014, p. 304).

Maingueneau (2008a e 2008b) nos ajuda a compreender uma forma de fazer AD que
nos leva a depreender que uma das funces de um analista do discurso € destacar a dimenséo
material do discurso, como a linguagem verbal.

O modelo proposto por Maingueneau (2008a, 2008b e 2015), que conseguimos

alcancar ao longo das leituras realizadas em suas obras e de outras obras baseadas em seus
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pressupostos®®, convida-nos a enxergar uma AD que privilegia a enunciacdo, historicamente
construida, cujo carater reflexivo é representante das diversas situacfes da tomada da
palavra®, forjando uma meméria discursiva. O enunciado, entdo, é resultado de um dito que
nos caracteriza como sujeitos. Acreditamos ser valido pontuar que nossa concepcao de sujeito
segue as orientacBes também de Maingueneau (2008a) e Possenti (2009): somos sujeitos
constituidos pela lingua, pela ideologia, condicionados por fatores sociais, histricos e
ideolégicos.

Ir em busca de compreender o universo da AD é fazer relacbes, é atribuir sentido, é
provocar reflexdes, por meio dos estranhamentos sentidos. 1sso significa que fazemos parte de
um processo de mediagdo, um processo gque nos envolve em uma relagdo com o Outro, 0 que
tornara pertinente a natureza ndo-transparente® da linguagem, como uma das caracteristicas
da AD alicercada sob o olhar de Maingueneau. O que dizemos ndo € fruto de um pensamento
livre, individual e inédito. E fruto de uma relagdo social. E sob esta visdo panoramica que o
discurso é forjado.

Baseados em Maingueneau (2008a), podemos considerar discurso como dizeres
inscritos historicamente, os quais delineiam uma area onde se pode identificar certa constante
na producao enunciativa. O discurso, assim, abarca uma “coeréncia global”, uma “semantica
global” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 18), envolvendo variados niveis do funcionamento
discursivo. Essa semantica seria proveniente de uma Formacédo Discursiva (FD), a qual, por

sua vez, é explicada do seguinte modo por Foucault:

No caso em que se puder descrever entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, os tipos de
enunciacdo, os conceitos, as escolhas teméticas, se puder definir uma regularidade
(uma ordem, correlagdes, posicOes e funcionamentos, transformacdes), diremos, por
convencado que se trata de uma formacdo discursiva [grifo do autor] (FOUCAULT,
2014, p. 47).

Nas palavras de Maingueneau (2008a, p. 62), “(...) a formagao discursiva ndo seria um
conglomerado mais ou menos consistente de elementos diversos que se uniriam pouco a
pouco, mas sim a exploracdo sistematica das possibilidades de um nucleo semantico”,
definindo também “‘seu modo de coexisténcia com os outros discursos” (MAINGUENEAU,

2008a, p. 106).

2% Costa (2010), Possenti (2009a, 2009b e 2011), para citar apenas alguns exemplos.

** 0 que, para Maingueneau (2008a), sob a influéncia de Foucault (2014), é feita conforme os lugares sociais que
ocupamos, j& que fazemos parte de uma Ordem.

2 Aqui entendida como sinénimo de opacidade, como também caracteristica da AD.
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Nesse momento, surge o primeiro ponto mantenedor de um forte didlogo com a
Ergologia: a atividade, na Ergologia, é considerada o grande ponto de tensdo em uma
pesquisa ergoldgica, e, do mesmo modo, o discurso é ancorado em uma percepcao de que nele
reside o maior ponto de tensdo em uma vertente de estudos inseridos na AD.

Outra similitude se refere ao sentido que a palavra recebe em ambas as areas. E, nesse
momento, evocamos Di Fanti e Brandao (2017), ao afirmarem que lingua ¢ trabalho “como

uma atividade constitutiva do ser humano e do seu fazer/dizer” (p. 11). E, essa

compreensdo de lingua como atividade exige do sujeito uma constante
adequacdo/aprendizagem dos usos e funcdo da palavra nas diferentes situacfes. Tal
perspectiva engloba também o fazer linguistico-discursivo conjugado com outras
situacBes concretas de trabalho, pondo em dialogo as ciéncias da linguagem com as
modernas abordagens sobre o trabalho, como a ergologia” (DI FANTI; BRANDAO,
2017, p. 11-12).

O que nos deixa ainda mais claro que a palavra é o elo central nas relacdes
constituidas no mundo ergoldgico do trabalho e no universo plastico do discurso. Afinal, € por
meio da palavra, da linguagem, que debatemos as normas e os valores, que fazemos tantas e
vérias renegociacdes, que renormalizamos nossas acdes, nossas praticas. E por meio da
linguagem, enfim, que resistimos ou participamos.

Ainda em torno de discurso, imbricados nessas concepcdes, entra em cena a

interdiscursividade abracada ao primado do Interdiscurso, assim explanados:

Todo discurso € atravessado pela interdiscursividade, tem a propriedade de estarem
em relagdo multiforme com outros discursos, de entrar no interdiscurso (...).

Em um sentido restritivo, o “interdiscurso” é também um espago discursivo, um
conjunto de discursos (de um mesmo campo discursivo ou de campos distintos) que
mantém relages de delimitacdo reciproca uns com os outros [grifos dos autores]
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 20186, p. 286).

Dessa forma, “é preciso pensar ao mesmo tempo a discursividade como dito e como
dizer, enunciado e enunciacdo” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 19).

Gostariamos, pois, de pontuar alguns de nossos alinhamentos direcionados a nocao de
discurso?®:

a) discurso ndo é género; ndo se trata de tipologia;

b) a enunciacao é a materialidade do discurso;

c) o discurso se constitui pela linguagem, pelo exercicio enunciativo;

% Respaldados em Foucault (2014), Gregolin (2006), Maingueneau (2008a, 2008b, 2010 e 2015), ), Possenti e
Baronas (2008) e Possenti (2009a, 2009b e 2011).
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d) o discurso se encontra na tenséo entre estrutura e relacées sociais;

e) o discurso, entdo, € por nds compreendido como um exercicio enunciativo
construido social, cultural e historicamente, reproduzido de maneira heterogénea.

Dessa forma, os ditos que compdem o corpus do nosso estudo, ratificam essa
construcdo discursiva que se constitui ao longo da historia, abrangendo todo um cenério
cultural e social pertinentes aos espagos escolar e institucional em questdo.

Passamos entdo a falar a respeito do Interdiscurso. O conceito de Interdiscurso
mantém forte relacdo com a nocdo apresentada de FD, ja que envolve instancias discursivas
pertencentes a0 mesmo espacgo discursivo, as quais — consequentemente — apresentardo
similitudes, regularidades suficientes para serem consideradas FD.

O primado do interdiscurso, postulado por Maingueneau (2008a, 2008b, 2015),
também marca mais algumas convergéncias entre as areas ergologica e discursiva, ja que o
atravessamento de discursos caracterizado nessa nogdo conecta-se com a defini¢cdo do “uso de
si que se desdobra pelo uso de si por si ou por outros” (VIEGAS, 2013, p. 337), lembrando-
nos também de Authier Revuz (1990) com seus estudos fincados na heterogeneidade
discursiva, 0 que baseou a teoria interdiscursiva de Maingueneau, na qual considera que o
discurso é heterogéneo, ja que comporta, internamente, outros discursos.

Nesse sentido, assim como o interdiscurso é atravessado por outros discursos, nossos
usos de si sdo tambem atravessados por outros discursos, por outros dizeres.

No ambito da nossa pesquisa, enxergamos um corpus que se constitui de forma
também heterogénea, pelo documento oficial — Diretrizes Curriculares — e pelos dizeres dos
professores, coordenadores e gestores. Corpus esse mergulhado profundamente em um mar de
atravessamentos de dizeres, em um universo de renegociacdes que fazemos — conscientes ou
inconscientemente — retroalimentados pelas varias coercdes sociais impostas, trazendo
consigo também uma semantica que ndo apenas visa ao campo das ideias, pois alcanca o nivel
do “funcionamento discursivo que, em graus diversos, investiu as vivéncias dos sujeitos”
(MAINGUENEAU, 20084, p. 96).

Estudos em Maingueneau (2008a) e Possenti (2209a) nos promovem a compreensao
de que assim como ndo podemos separar a frente e o verso de uma folha de papel, ndo
podemos também demarcar esse atravessamento de discursos que caracterizam o
interdiscurso, o qual é constituido da seguinte forma, consoante Maingueneau (2008a e 2015):

a) pelo universo discursivo, equivalendo a um conjunto de FD que se relacionam em

determinado panorama;
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b) pelo campo discursivo, referente ao momento em que as FD estdo em concorréncia;
logo, um campo discursivo ndo terd uma composi¢ao Unica, pois carrega em si um “jogo de
equilibrio instavel”, de acordo com as palavras de Charaudeau ¢ Maingueneau (2016);

c) pelo espaco discursivo, considerado um subconjunto do campo discursivo,
apresentando, no minimo, duas posturas discursivas, conforme Charaudeau e Maingueneau
(2016).

Em nosso estudo, por conseguinte, o0 universo discursivo se desdobra por um campo
que envolve o contexto educacional investigado, recortando um espaco modelado pelos
posicionamentos discursivos exercidos pelos trabalhadores da educacéo e pela SEMEC, aqui
representada pela materialidade discursiva constituidora das Diretrizes Curriculares.

Além disso, Maingueneau (2008a) nos promove o entendimento de que 0 espaco
discursivo se aproxima de um processo de “interincompreensao generalizada”, quando
considerado uma engrenagem de interagdo semantica, condicionando as varias “posigdes
enunciativas”. Semantica essa que deve ser assimilada como semantica global, ja que ndo visa
apenas o plano das ideias, pois alcanca o nivel do “funcionamento discursivo que, em graus
diversos, investiu as vivéncias dos sujeitos” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 96).

O que nos convida a demonstrar que a nossa pesquisa € fortemente marcada por meio
da busca em ouvir os(as) trabalhadores(as) da educagdo, estudando os tracos enunciativos
marcadores de um posicionamento discursivo na participacdo ou na resisténcia em relacéo ao
modelo do processo de ensino-aprendizagem, Ciclos de Formacdo, adotado pelo RMEB.
Praticas enunciativas que ecoam em vozes discordantes e/ou concordantes acerca do contexto
socio-historico abordado.

Para Maingueneau (2008a), a constituicdo do Interdiscurso se encontra no nivel da
heterogeneidade enunciativa, ja que abraca a ideia de que discurso e texto ndo podem ser
alcancados explicitamente por um viés puramente linguistico. Percebemos, aqui, outras
contribuicdes tedricas na modelagem dos pressupostos de Maingueneau. Nesse caso mais
especifico, estamos falando de Authier-Revuz (1990), que nos ensina que um discurso é
heterogéneo porgue sempre comporta, em seu interior, outros discursos. A palavra esta
sempre atravessada pela palavra do outro. Algo que também nos leva a pensar no Circulo de
Bakhtin (2003) com suas teorias do Dialogismo: nossos dizeres estdo sempre atravessados por
outros dizeres. E um cenéario inegavel que muito contribuiu para a construcdo do primado do
interdiscurso de Dominique Maingueneau.

Estudar o interdiscurso, entdo, é se sentir em um passeio de montanha-russa, pois nos

lembra um movimento bastante dindmico, delineado por fortes relacGes de atravessamento
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mantidas pelos discursos que o constitui. Conexdes indissocidveis, portanto. Vemos, com
iss0, que um estudo discursivo atinge uma escala na funcao social, ja que nos ajuda a enxergar
nossas relacdes sociais diarias, construidas coletivamente, de uma forma mais profunda, mais
ampla. Ndo mais observando tantas situacdes a nossa volta, com um olhar voltado ao acaso, ja
que estudos como esse, sobre o Interdiscurso, nos permitem entender que nossas vozes de
trabalhadores e trabalhadoras — mais especificamente — carregam sentidos diretamente
atravessados pelas vozes da instituicdo SEMEC, ao impor as prescricdes de nossas praticas.

E essa grande interagdo no funcionamento discursivo nos enderega a um novo conceito
que nos chamou atengdo, a Concorréncia, por “incluir tanto o confronto aberto quanto a
alianca, a neutralidade aparente, etc. entre discursos que possuem a mesma funcdo social e
divergem sobre o modo pelo qual ela deve ser preenchida” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 34).
No caso da nossa pesquisa, a concorréncia se faz presente na percepcdo de enunciados
designadores de posicionamentos adotados pelos(as) profissionais da educacéo
entrevistados(as): falas que se situam em um fluxo entre a participacdo e a resisténcia em
direcdo aos Ciclos, como modalidade de escolaridade.

Outro conceito que objetivamos mobilizar é também um conceito-chave para a AD.
Trata-se da pratica discursiva, compreendida por Maingueneau (2008a) como a tomada da
palavra que legitima os lugares sociais que o0 sujeito da enunciacdo pode ocupar; definem “as
condicdes de exercicio da fungdo enunciativa”, de acordo com Foucault (2014, p. 144),
impondo “restricdes que se relacionam com o contexto historico e com a fungao social dessa
pratica”, conforme Mainguencau (2008a, p. 139), configurando um dominio discursivo
permeado de sentido “cujo percurso desenha a fronteira do dizivel de certo discurso”
(MAINGUENEAU, 2008a, p. 141). Afinal, tomar a palavra € acdo, é pratica, pratica
discursiva que coloca a lingua em funcionamento.

A prética discursiva, portanto, marca presenca — vigorosamente — em todo estudo
discursivo, ja que toda acdo em um campo discursivo imbrica-se nela. O desdobramento da
pratica discursiva mantém também uma estreita relacdo com o espaco discursivo, onde
acontecem as enunciagdes dos grupos que formam este espaco.

Temos, assim, uma dindmica organizacional que envolve as instancias do discurso e
das instituicdes. H4, pois, uma “imbricacdo radical de um dito, de um dizer e de uma
instituicdo”, consoante Maingueneau (2008a, p. 125). Trazendo para nossa pesquisa, uma
ordem se formata por meio do funcionamento discursivo da instituicio SEMEC, abrangendo

uma semantica global que atravessa os dizeres dos trabalhadores da educag&o.
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A prética discursiva também se relaciona estreitamente com um movimento
caracterizado pela mudanca de discurso, pela passagem de um discurso a outro, 0 que, de
acordo com Maingueneau (2008a), gera modificacdes em todo panorama forjado através da
pratica discursiva: muda o discurso, muda a estrutura, muda a forma de consumo desse
discurso pela comunidade discursiva®’, muda o posicionamento, este Gltimo mantendo uma
potente sintonia com o lugar ocupado pelo sujeito que toma a palavra. H4, assim, o que o
tedrico denomina de vocagdo enunciativa, considerada uma interpelacdo, um chamamento
exercido por uma FD para que os sujeitos nela se inscrevam. E um estudo que norteia as
condicdes debrucadas em uma FD para que isso aconteca. O que novamente confirma que as
defini¢Oes trazidas pela AD estdo — firmemente — imbricadas. No que se refere a0 nosso
estudo, o campo discursivo caracterizado pela implantagdo dos Ciclos possui cenas, espacos,
nos quais podemos observar essa vocagdo enunciativa. Como exemplo, podemos citar o
episodio da reunido que a SEMEC organizou para que ocorresse a mudanga da modalidade de
escolaridade, partindo do regime Seriado em prol da adocao dos Ciclos de Formagdo, em que
0s sujeitos de entdo se sentiram chamados a protagonizar essa cena, conforme relatos das
entrevistas.

Resgatando o fluxo de deslocamento imbricado na pratica discursiva, quando da
passagem de um discurso a outro, somos enderecadas as nogdes acerca das renormalizagdes,
acOes que ressignificam, que modelam, que forjam o debate de normas e valores.

Continuando no nivel das interligacdes, a nocdo de competéncia discursiva também
precisa ser apontada, ja que se refere ao fato do enunciador dizer, mas de forma legitimada,
autorizada, sabendo que esse dizer, agir legitimamente se traduz como falar, agir “de maneira
autorizada e com autoridade, que ¢ socialmente reconhecida a um agente determinado”
(MAINGUENEAU, 2008a, p. 131). Os sujeitos de nossa pesquisa, entao, estdo legitimados a
dizer? A instituicdo SEMEC esta autorizada, possui autoridade para enunciar, portanto? Fica a
curiosidade registrada para, posteriormente, no momento de nossas analises, alcancarem
respostas.

28
128>

E nesse cendrio de uma verdadeira “imbricacdo semantica irredutivel”” que a pratica

discursiva é formatada. Logo, a préatica discursiva € um processo, como estamos percebendo,

2T Aqui entendida sob a esteira de Charaudeau e Maingueneau (2016, p. 108), se refere ao grupo constituinte de
discurso de uma mesma FD, produzindo discursos circulantes em um mesmo grupo social. Além disso, “a nogao
de comunidade discursiva permite sobretudo caracterizar os locutores, destacando posicionamentos (um jornal,
um partido politico, uma escola cientifica...) que sdo concorrentes em um mesmo campo discursivo”.

%8 para mais detalhes, ver Maingueneau (2008a, p. 136).
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assim como toda producdo de sentido deve ser assim considerada, na AD, como um processo.
E, toda essa agdo discursiva requer uma cena, 0 que Maingueneau (2008b) batizou de cena
enunciativa, 0 que nos permite depreender que se trata de uma representacdo justamente desse
processo da tomada da palavra, da préatica discursiva, possuindo um carater reflexivo. Além
disso, € uma representacdo requerida pela insercdo dos enunciadores em um determinado
espago discursivo. “De fato, o discurso pressupde certo quadro, definido pelas restricbes do
género, mas deve também gerir esse quadro pela encenagdo de sua enunciagdo”
(MAINGUENEAU, 2015, p. 117). E 0 mesmo que afirmar que a cena de enunciagio é
construida, instaurada pelo discurso, para que este conquiste seu espaco enunciativo. Logo,
buscar depreender a cena de enunciacgdo € partir do nucleo da situagdo enunciativa, a fim de
atingir a percepc¢éo do painel desdobrado no trajeto de seu desenvolvimento.

Bastante interessante € notar que toda cena pode ser aceita — reforgando uma memoria
historica/discursiva — ou recusada, transformando essa memdria, sendo importante lembrar
que todo sentido gerado se sustenta numa memoria, segundo Maingueneau (2008b). E uma
verdadeira rede cujos elementos mantém entre si uma forte afinidade.

Trazendo para nosso estudo, ja podemos modelar uma cena que € recusada por uns,
configurando um movimento de resisténcia, e aceita por outros, caracterizando um
movimento de participacdo; dindmica que promove varios efeitos de sentido, indo ao encontro
de expectativas geradas, naturalmente, em uma analise inserida no universo do discurso.
Movimentos direcionados ao modelo de escolaridade adotado pela RMEB, os Ciclos de
Formagcéo.

Maingueneau (2008b) propde que a cena enunciativa seja constituida por trés
instancias: cena englobante; cena genérica e cenografia, as quais podem ser assim
desenvolvidas, baseadas no autor e em trabalho nele respaldado, como o de Bezerra e Pessoa
(2016):

a) Cena englobante: relacionada ao conceito de campo discursivo, “em que o

enunciador/locutor e seu produto simbdlico se localizam, envolvendo a atividade
de linguagem da instancia enunciativa em dada pratica discursiva” (BEZERRA e
PESSOA, 2016, p. 141); conecta o discurso a um ambiente pragmatico,
relacionando-0 a um tipo, equivalente a um recorte de uma secdo da atividade
social, segundo Maingueneau (2008b e 2015). Nosso estudo, dessa forma, insere-
se em uma cena englobante relativa ao processo de implantacdo dos Ciclos;

b) Cena genérica: refere-se aos conhecidos géneros do discurso. “Os locutores s

interagem nas cenas englobantes através de géneros de discursos especificos, de



58

sistemas de normas”, [grifo do autor], conforme Costa (2010, p. 206). Normas
promovedoras de expectativas, segundo Maingueneau (2015). A cena genérica de
nosso estudo, assim, é constituida pelo documento oficial (Diretrizes Curriculares)
e pelos enunciados dos(as) profissionais entrevistados(as);

c) Cenografia: o proprio vocabulo lembra-nos cenério. Porém, ndo queremos dizer
que se trata apenas de um cenario puro e simples, moldado, decorado ao gosto do
enunciador. Mas sim, trata-se da enunciacdo que se desdobra, compondo a cena
enunciativa (COSTA, 2010), ja que todo discurso objetiva convencer, por meio do
reconhecimento da cena de enunciagdo imposta por ele, a qual o legitima. Logo, a
cenografia é - simultaneamente — “origem e produto do discurso”
(MAINGUENEAU, 2008b, p. 118). A cenografia e o enunciado, portanto, mantém
entre si uma relacdo de simbiose, j& que a cenografia legitima o enunciado, o qual

retribui, por meio da legitimacéo dessa cenografia.

A enunciacdo, portanto, é da ordem da cena. E, a selecdo da cenografia ndo é

constituida como obra do acaso, uma vez que promove transformacdes sociais, pois:

(...) o discurso, desenvolvendo-se a partir de sua cenografia, pretende convencer
instituindo a cena de enunciacao que o legitima. O discurso imp®&e sua cenografia de
algum modo desde o inicio; mas, de outro lado, é por intermédio de sua prépria
enunciacdo que ele podera legitimar a cenografia que ele impde. Para isso, é
necessario que ele faga seus leitores aceitarem o lugar que ele pretende lhes designar
nessa cenografia e, de modo mais amplo, no universo de sentido do qual ela
participa. Toda tomada de palavra é, com efeito, em diversos graus, incursdo em um
risco, sobretudo quando se trata de géneros ou de tipos de discurso que tém
necessidade de se impor contra outros pontos de vista e de provocar uma adesdo que
esta longe de ser dada (MAINGUENEAU, 2008b, p. 117).

Interessante observar que, na nossa pesquisa, ja conseguimos perceber a modelagem
dessa cenografia, por meio da tomada de palavra efetuada pelos trabalhadores de educacéo e,
por outro lado, da tomada de palavra efetuada pela instituicdo publica (Secretaria Municipal
de Educacdo de Belém — SEMEC), por meio da materialidade escrita constituinte das
Diretrizes Curriculares, como prescri¢coes basilares dos Ciclos de Formacdo. Alcangamos,
assim, a percepcdo de que a voz da instituicdo se impde em um movimento contrario as vozes
dos trabalhadores da educacéo, estas ultimas, resistindo ou participando ao que foi imposto,
ou seja, aos Ciclos de Formacao.

E relevante também depreender que, para haver sentido em uma cenografia, é

imprescindivel que esteja em sintonia “ndo apenas com os proprios conteidos que sustenta,
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mas também com a conjuntura na qual intervém”, de acordo com Maingueneau (2008b, p.
129).

No decorrer desta se¢do, pontuamos alguns didlogos mantidos entre as areas de estudo
aqui abordadas. Por essa razdo, continuamos na esteira de Maingueneau (2015, p. 181), quem
esclarece a razao desse tipo de didlogo ser possivel: “os estudos dos discursos s6 podem
‘exportar’ seus conceitos e seus procedimentos para outras disciplinas porque, na realidade,
estas Ultimas sdo mais ou menos obscuramente trabalhadas pelas préprias interrogacdes que
tornaram possiveis os estudos de discurso”. E, ainda complementa, ao considerar que pontos
de vista provenientes de outras disciplinas podem se retroalimentar no contexto especifico de
uma dada pesquisa.

Dessa forma, a AD, com seu carater pluri e interdisciplinar, permite um favoravel
didlogo com diversas areas de estudo. E, uma delas, é com a Ergologia.

Desse modo, consideramos que o ponto central das convergéncias entre as duas areas
se encontra na atividade humana, seja na dimensdo discursiva, seja na dimenséo do trabalho,
consoante Di Fanti (2014), ja que ai se localiza o foco maior das reflexdes proporcionadas
pelas duas areas de estudo tratadas, favorecidas por uma concep¢do dinamica da
discursividade.

N&o poderiamos deixar de pontuar, antes de finalizarmos, que, ao considerarmos as
normas antecedentes investidas de relacGes sociais e de poder, estamos dialogando novamente
com a noc¢do de discurso, em AD, ja que este é forjado nesse panorama que se desdobra
também nas relacdes sociais e de poder.

A atividade educacional, assim, avaliada em nosso estudo como pratica discursiva,
traz uma bagagem consideravel de sentidos reveladores de diversos debates, de diversas
renegociacdes e de posicionamentos que caminhardo em direcdo a um valor de participacéo
ou de resisténcia, enderecados aos Ciclos de Formacdo. Afinal, 0 homem mantém um dialogo
permanente com seu meio.

Eis 0 esboco de um cenario situado no mundo do discurso e no mundo do trabalho,

simultaneamente.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO

Acreditamos que nosso percurso metodolégico comeca a ser esbocado desde o inicio
da minha jornada profissional, na RMEB. Algo ja descrito no primeiro capitulo deste
trabalho. Porém, consideramos importante resgatar a apresentacdo deste cenério, a fim de
ratificar a principal cena que originou esta pesquisa.

O presente estudo nasceu no meu contexto laboral, que, na época, exercia o cargo de
professora de lingua inglesa na RMEB, em turmas de fundamental maior, cuja carga horéria
de duzentas horas®® chegou a ser distribuida em até trés escolas: Escola Municipal de
Educagdo Infantil e Ensino Fundamental Professora Alzira Pernambuco (ALPER), Escola
Municipal de Ensino Fundamental Professor Avertano Rocha (EMEFAR) e Escola Municipal
de Ensino Fundamental Professora Maria Madalena Correa Raad (EMEFMR). Hoje, exerco o
cargo de auxiliar de coordenacédo, apds ter passado pelo processo de readaptacdo funcional,
devido a necessidade de tratar problemas de salde na &rea reumatoldgica. Falando
especificamente de RMEB, sob geréncia da SEMEC, foram sete anos em sala de aula, como
docente, somados a dois anos na atual fungéo.

Quando nomeada, em 2012, assim como todos(as) os que também foram
nomeados(as) na época, minha atuacdo profissional baseou-se na experiéncia de quase sete
anos que ja possuia na rede privada de ensino, a qual seguia o regime seriado, como modelo
de escolaridade. Entretanto, somente apds uns dois ou trés meses, ocorreu a chamada
Formacgdo Continuada (BELEM, 2012), a qual, até entdo, ndo era também conhecida por
nenhum(a) de no6s. Durante esse encontro foi que informaram acerca do padrdo de
escolaridade seguido pela RMEB, os Ciclos de Formacdo. Até hoje, devido ter sido um

momento marcante na minha trajetéria profissional, recordo-me — facilmente — das palavras:

Aqui nos trabalhamos com Ciclos. As escolas sdo Cicladas. Isso
significa que os alunos ndo podem ser reprovados no primeiro ano de
cada Ciclo. Ou seja, ndo ficam retidos nem no sexto ano nem no
oitavo ano. Entéo, vocés tém dois anos para trabalhar com esse aluno
pra tentar fazer ele passar de Ciclo. Nem todas as retencbes sdo
aceitas. E preciso que haja uma boa justificativa para isso!*

2% Duzentas horas, no caso de lingua inglesa, equivale a vinte turmas, totalizando, em média, oitocentos alunos.
% Dito reproduzido conforme minhas lembrancas, referentes a reunio caracterizadora da Formagao Continuada,
ocorrida em meados do més de margo de 2013.
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Dessa forma, nossa surpresa naquele momento foi grande. E, a partir de entéo,
mesmo sem ter uma formagéo direcionada para esse fim, de conhecer de que se tratavam oS
Ciclos, o trabalho docente continuava. Para isso, buscamos informagdes com colegas mais
experientes na modalidade em questdo que pudessem auxiliar nas conducées mais acertadas
possiveis.

Contudo, ao longo dos anos, comecei a sentir uma resisténcia muito grande
direcionada aos Ciclos, especialmente em relacdo ao quesito avaliacdo, cujo modo de
proceder divergia bastante do padréo Seriado, especialmente por ndo mais enxergar na nota
numeérica, na aplicacdo de testes e provas 0 prop6sito maior. E, eis que, em um momento
qualquer de conversa informal em uma das escolas, ouvi a palavra “prescrigdes”. E, apos
poucos, mas suficientes, esclarecimentos, decidi investigar o0 documento e outra surpresa me
ocorreu: 0 que estava prescrito estava em um nivel enormemente distante da realidade do que
estava sendo executado na RMEB. Paralelamente, foi surgindo a grande vontade de fazer um
estudo acerca de todo esse contexto, de inquietacdes, de estranhamentos, de resisténcias e de
participacdo. De participacdo sim, porque foi algo também nitidamente observado e sentido
na minha vivéncia: quando estava no cargo de professora, a resisténcia estava em uma escala
consideravelmente maior do que hoje, exercendo o cargo de auxiliar de coordenagéo.

Isto posto, nossa pesquisa tem o intento de contribuir para o cenario apresentado, no
sentido de promover uma reflexdo abrangente em torno do contexto que vem sendo delineado
desde a implantacdo dos Ciclos de Formacdo na RMEB, até os dias atuais, quicd oferecendo
meios para a construcdo de uma realidade que esteja mais alinhada com a proposta dos Ciclos,
consoante constam no documento que constitui as chamadas Diretrizes Curriculares do
Ensino Fundamental (DCEF) — Ciclos Il e IV,

Ressaltamos, dessa forma, que, para alcancar os propositos apontados, estamos sendo
direcionados pelo nosso objetivo maior que é saber em que medida o dizer do(a)
trabalhador(a) educacional sugere um movimento de participacdo ou resisténcia
enderecados aos Ciclos de Formacdo, na RMEB. O que perpassa pelos nossos objetivos
especificos, 0s quais sdo: a) observar a posicdo discursiva ocupada pelo(a) profissional da
educacdo, enquanto Sujeito; b) estudar a prescricdo do trabalho educacional como Pratica
Discursiva; ¢) compreender como os limites da prescricdo esbarram nas condicGes efetivas de
realizacdo do trabalho educacional; d) analisar como emergem os interdiscursos, no exercicio
enunciativo sobre o trabalho educacional; e) examinar a avaliagcdo do profissional investigado

acerca da realizagéo de seu trabalho.
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Para alcancar tais metas, analisaremos os dizeres dos(as) profissionais de educagéo
aqui abordados(as) (Gestores(as), Coordenadores(as) Pedagdgicos(as) e Docentes) acerca dos
seus contextos laborais. Esses dizeres estardo diretamente relacionados com toda a conjuntura
modelada ao longo da trajetoria destes(as) profissionais, os(as) quais carregam um universo
de relagdes oriundas de diversas tensdes, que tentaremos alcancar por meio da pesquisa.

Selecionamos as categorias profissionais indicadas pela razéo de enxergarmos nelas as
inquietacdes e os estranhamentos mais fortes direcionados aos Ciclos de Formagao, por meio
de um movimento flutuante entre a escala da discordancia e concordancia.

Para tanto, este estudo sugere uma articulagdo entre os estudos da linguagem e os
estudos do trabalho, o que nos proporciona um grande alicerce para atingirmos as metas
tracadas. Essa articulacdo serd desdobrada na investigacdo do documento que prescreve o
trabalho (DCEF — Ciclos 11l e 1V, da RMEB) e em uma investigacdo da avaliacdo laboral
do(a) trabalhador(a) educacional. Assim, faremos uma andlise baseada em uma perspectiva

enunciativo-discursiva da linguagem e de uma abordagem ergoldgica do trabalho.

4.1 Sobre o corpus de pesquisa

Nosso corpus é constituido de modo heterogéneo, por dois eixos paralelos, os quais

podemos assim descrever:

a) pela materializacdo na escrita do documento que compde as Diretrizes Curriculares
para os Ciclos Il e IV, da RMEB, o qual prescreve a condugdo escolar
correspondente aos Ciclos de Formacdo, modelo de escolaridade adotado desde
1997;

b) pelos dizeres dos profissionais da educacdo, aqui representados por Gestores(as),
Coordenadores(as) Pedagogicos(as) e Docentes, atuantes em escolas publicas da
RMEB.

As Diretrizes Curriculares para os Ciclos Ill e IV integram nosso corpus, pois sdo as
materializacGes que suscitaram uns de nossos grandes estranhamentos em rela¢do ao contexto
que fez surgir nossa proposta de pesquisa, ja que ha algumas prescrigdes muito distantes do
que &, de fato, realizado. Além de percebermos, a comegar em ndés mesmos, uma mudanca de
comportamento que variava entre 0s niveis de concordancia e discordancia, filiagdo e

oposicdo em direcdo ao modo de ensino abordado. Por exemplo: uma das orientagdes para
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que seja realizada a implantacdo dos Ciclos é que o corpo docente e equipe de coordenacdo
participem de momentos destinados a elaboragdo documental da escola, como o Projeto
Politico Pedagdgico, cuja atualizacdo precisa acontecer, anualmente (BELEM, 2012). Algo
que nunca foi executado, conforme nossa vivéncia no decorrer de quase nove anos. Outro
exemplo: o capitulo seis das DCEF disserta sobre a avaliacdo baseada em sistema de Ciclos,
promovendo uma descrigdo das instancias avaliativas oferecidas por este modelo de ensino.

Uma delas é denominada de Plano Pedagogico de Apoio (PPA), o qual é assim explicado:

Necessitar de um PPA ¢é reconhecer que alguns alunos necessitam de um
acompanhamento pedagdgico especifico, que respeite seu ritmo de aprendizagem. E
tal projeto, ndo deve ser entendido como mera repeticdo das informagdes, em que
predomina a logica do “mais do mesmo”. De fato, apesar de retomar as informacdes
que o aluno néo revelou dominio, deve conter um conjunto de novas situacdes que
consigam alterar as suas dificuldades e que lhes permitam desenvolver
“competéncias” para que tais dificuldades sejam superadas. Neste sentido, 0 PPA
néo se qualifica como aula de reforco, nem como recuperacdo paralela [grifo
nosso] (BELEM, 2012, p. 113).

Todavia, em momentos de formagédo continuada, ouvimos diversas vezes:

Usem o PPA como ferramenta para recuperar esse aluno para evitar
uma retencdo no final do ano letivo! PPA é o momento de reforgo
para esse aluno com dificuldade! Passem trabalhos para substituir a
nota baixa que ele obteve®.

Ainda podemos acrescentar que, de acordo com a realidade vivenciada, ainda nao
obtivemos chance de praticar o PPA, ja que ndo existe possibilidade de encaixa-lo no turno
correspondente as aulas, por falta de vaga no horario, nem no contra turno, ja que isso
demandaria ocupacdo de espacos nao disponiveis no ambiente escolar.

Por sua vez, os(as) profissionais da educacdo entrevistados(as) constituem os sujeitos
de nossa pesquisa cuja inser¢cdo no mundo do trabalho permite com que nosso estudo habite,
simultaneamente, os campos da Ergologia e da Andlise do Discurso, ancorada, especialmente,
nos estudos de Dominique Maingueneau. Além disso, sdo os dizeres desses(as) profissionais
que nos permitirdo compreender a manifestacdo de um movimento que perpassa entre a
participacdo e a resisténcia dos profissionais aqui abordados em direcdo ao modelo de

escolaridade descrito.

*! Dito reproduzido conforme as lembrancas da pesquisadora, referente a reunido caracterizadora da Formago
Continuada, ocorrida em meados do més de margo de 2013.
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4.1.1 O cenério da pesquisa

O local onde exercem suas respectivas fungfes profissionais varia entre a Escola
Municipal de Ensino Fundamental Professor Avertano Rocha (EMEFAR) e a Escola
Municipal de Ensino Fundamental Professora Maria Madalena Correa Raad (EMEFMR),
conhecidas, popularmente por “Avertaninho®*” ¢ “Madalena”, respectivamente. Ambas estio
localizadas em Icoaraci-PA. Na EMEFAR, ha quatrocentos e vinte e quatro alunos(as)
matriculados(as)®, cursando os Ciclos 111 e 1V, os quais funcionam nos turnos da manha ou
da tarde. Na EMEFMR, h& mil cento e cinquenta e sete alunos(as) matriculados(as), cursando
os Ciclos I, II, 1ll, 1V e EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), esta ultima funcionando no
turno noturno e os demais Ciclos, funcionando nos turnos matutino e vespertino.

Em nivel estrutural, existem poucas diferencas entre as duas escolas: o nimero de sala
de aulas, no Madalena, € maior, por funcionar um maior nimero de turmas; os banheiros dos
funcionarios no Madalena séo distintos para homens e mulheres, além da sala de coordenacéo
do Madalena ser refrigerada, diferente da sala de coordenacdo do Avertano. Por isso,
citaremos as instalagdes em comum a ambas:

e drea de recreacdo;

e auditorio;

e banheiro para uso de funcionarios;

e banheiros para alunos;

e biblioteca;

e COpa;

e laboratorio de informatica;

e Quadra esportiva;

e refeitorio.

e sala de arquivo;

e sala de coordenacdo pedagogica;

e sala de Direcao;

%2 Essa expressdo é fruto da diferenciacdo entre a escola municipal e a escola estadual, por possuirem 0 mesmo
nome. Devido a escola municipal ser menor do que a escola estadual, em estrutura e em nimero de alunos, a
populagdo criou a expressao no diminutivo para se referir ao EMEFAR.

¥ InformacBes dessa natureza sdo retiradas no sistema NOVOSIGAA, por meio do endereco eletronico
http://novosiga.belem.pa.gov.br/login. O acesso é somente permitido para funcionérios cadastrados na
plataforma, os quais tém acesso por meio de login (nimero do CPF) e senha.
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e sala de multimeios;
e sala dos(as) professores(as);
e salas de aula;

e secretaria.

Em ambas as escolas, ndo ha sala de aula refrigerada, somente os ambientes da
secretaria, sala de direcdo, sala dos professores, laboratério de informatica, biblioteca e sala

de multimeios.

4.1.2 As Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental — DCEF

Documento composto por oitenta e duas paginas, escrito em 2012, quando Duciomar
Gomes da Costa era o entdo prefeito de Belém. A Secretaria Municipal de Educacdo estava
sob o comando de Therezinha Moraes Gueiros. Odozina Farias Braga era, na época, a diretora
da Diretoria de Educacdo (DIED). A equipe técnica participante da elaboracéo das diretrizes
era formada por vinte e quatro servidores (contratados®* e efetivos).

O sumério é constituido de introducdo mais seis capitulos (pressupostos dos Ciclos de
Formacao; as areas de conhecimento; matriz curricular do ensino fundamental; metodologia;
avaliacdo; bibliografia). O primeiro capitulo compreende cinco subitens: perspectivas do
desenvolvimento humano; desenvolvimento humano e Ciclos de Formagéo; incluséo social;
educacdo ambiental; interdisciplinaridade. O segundo capitulo envolve os subitens:
Linguagens (Lingua Portuguesa, Ensino de Artes, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira
Moderna); Ciéncias Humanas (Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso);
Ciéncias da Natureza (Ciéncias Naturais) e Matematica (O ensino da matematica).

O terceiro capitulo abrange informacdes em torno das areas de conhecimento,
apresentando quatro secOes, a saber: linguagens, ciéncias humanas, ciéncias da natureza e
matematica, respectivamente.

O quarto capitulo é intitulado matriz curricular do ensino fundamental. O quinto
capitulo compreende a metodologia. O sexto capitulo disserta acerca da avaliacdo e, por fim, a
bibliografia (assim realmente nomeado), como o sétimo capitulo. A capa, construida por

Dionelpho Machado Junior, Walter Junior e Elienae Nascimento, foi assim elaborada:

% Também conhecidos como “temporarios(as)”, por ndo serem concursados(as).
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(Imagem capturada do documento original, por meio do aplicativo midiatico CamScanner)

A imagem da capa nos provoca a pensar 0s vasos de ceramica, variados em tamanhos
e formas, como a multiplicidade, a diversidade também inerente ao sujeito aluno(a) que, no
decorrer da sua trajetoria estudantil, recebe ferramentas que podem promover transformacdes,
as quais podem ndo ser notadas, assim como 0s vasos de ceramica que sdo modelados pelas
médos da(o) artesd(o), resultando em obras que, aos olhos de uns, podem ser vistos apenas
como simples vasos, mas que, aos olhos de outros, podem ser vistos como objetos dignos de
serem admirados e valorizados por expressarem a singularidade em cada formato e em cada

dimenséo.
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4.2 Sobre a coleta e o tratamento dos dados

Nas raizes de estudos cientificos, classificamos esta pesquisa, de acordo com GIL
(2002), como:

a) exploratoria, porque envolve levantamento bibliografico, entrevistas com o0s
sujeitos abordados e analise dos dados com o objetivo de estimular a compreensao
acerca do assunto;

b) explicativa, pois ird se preocupar especialmente em identificar os fatores
determinantes ou colaboradores para a ocorréncia do que sera investigado (em que
medida o dizer do trabalhador educacional sugere um movimento de participacao
ou resisténcia enderegados aos Ciclos de Formagéo, na RMEB?) e também pela
analise e discussao dos resultados obtidos.

Com a finalidade de atingirmos os propdsitos demarcados anteriormente, nosso

percurso metodoldgico foi conduzido do seguinte modo:

1°) leitura das Diretrizes Curriculares®®, configurando uma pesquisa documental,
conforme Gil (2012), destacando 0 que mais vem ao encontro de nossas percepgdes
diarias, no que se refere ao que mais causa resisténcia ou participacdo nos sujeitos de
pesquisa, para serem analisadas com o material obtido com as entrevistas, as quais
serdo descritas posteriormente, com o propésito de compreender como esses discursos
se atravessam;

2°) construcdo de um bom alicerce tedrico, nas areas da Ergologia — focando nos

pressupostos de Yves Schwartz e de outros autores que nele se basearam — e da

Anélise do Discurso — concentrando-nos, principalmente, nos estudos de Dominique

Maingueneau e também em outros autores que nele se basearam;

3% avaliacdo do contexto laboral aqui abordado, através da acdo de ouvir 0s(as)

profissionais de educacdo, por meio de entrevistas orientadas pelo guia de perguntas

apresentado em seguida, sabendo que pensamos em construir um roteiro, no qual
fossem elencados os assuntos que mais promovem estranhamento e inquietacfes nos
sujeitos de nossa pesquisa, assim como levantasse 0s principais topicos apresentados
no segundo capitulo desta dissertacdo; além disso, que também nos viabilizasse uma

analise dos dados obtidos, promovedora das reflexdes que intentamos realizar.

% Aqui consideradas as normas antecedentes de nosso estudo, conforme Durrive (2011).
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4.2.1 As entrevistas®

O roteiro de entrevista foi assim pensado:

1. Vocé trabalha ha quanto tempo na RME de Belém?

2. Sua trajetoria profissional experimentou até o momento atual qual(is) modelos
de escolarizagédo?
() Seriacdo e Ciclos () Somente Ciclos () Somente Seriacéo

3. Qual sua medida de conhecimento acerca das prescrigdes basilares dos Ciclos
de Formagéo?
() N&o conheco nada. () Conheco pouco.
() Conheco o suficiente para argumentar a respeito.
() Conhego bastante.

4. Quais os ganhos que vocé percebe na sua experiéncia com os Ciclos?
5. Quais sdo as dificuldades que vocé vivencia com os Ciclos?
6. O trabalho coletivo é fundamental para que os Ciclos acontecam, conforme as

prescricdes que o regem. De que forma vocé concebe isso na sua rotina
profissional?

7. O que voceé tem a dizer acerca da metodologia avaliativa proposta pelos Ciclos
de Formacéo?

8. Qual sua opinido acerca da Retencao poder acontecer (se necessaria), no ultimo
ano de cada Ciclo?

9. Vocé acha que o aluno ganhou ou perdeu com os Ciclos? Por qué?

10.  Vocé considera que o fracasso escolar estd sendo superado com a adoc¢do dos
Ciclos?

11. A implantacdo dos Ciclos de Formacdo € considerada, por diversos autores,
uma reforma no ensino. Dessa forma, vocé acredita que algo mudou? O qué,
exatamente? Para pior ou para melhor?

12.  Vocé acredita que as condicdes de trabalho existentes na RME de Belém sdo
suficientes para garantir uma escolaridade baseada em Ciclos? Comente sua

resposta.

** H4 momentos em que o uso da primeira pessoa far-se-4 presente, para se referir a situages mais circunscritas,
no decorrer da coleta das entrevistas.
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13.  Como vocé descreveria sua experiéncia com os Ciclos, de um modo geral?

14.  Vocé se identificaria como participante ou resistente aos Ciclos?

Dessa forma, os dados foram coletados por meio de: pesquisa qualitativa (quanto a
sua abordagem); pesquisa aplicada (quanto a sua natureza); pesquisa bibliogréafica e
documental (quanto aos seus procedimentos), segundo critérios de classificacdo das pesquisas
(GIL, 2002).

As entrevistas (presenciais e gravadas por meio de tecnologia midiatica) foram
realizadas nas dependéncias das escolas. A receptividade dos trabalhadores selecionados foi
muito boa, fazendo com que alguns até chegassem a indagar-me sobre a disciplina Analise do
Discurso. Ademais, a maior parte demonstrou alegria em saber do teor da pesquisa, ja que,
antecipadamente, expressavam diversas opinides mediante o contexto atual da escola publica
municipal. Somente um(a) participante demonstrou um pouco de receio em Ser
entrevistado(a), pois pensou que seriam questionamentos com objetivo de testar, avaliar seu
conhecimento tedrico acerca dos Ciclos de Formacgédo. Todavia, apés eu ter explicado como
seria a entrevista e qual o objetivo almejado, a pessoa se tranquilizou e aceitou o convite.

Foram entrevistados(as): trés gestores(as), cinco coordenadores(as) pedagogicos(as) e
oito docentes, habilitados(as) em disciplinas variadas, pois é a quantidade atual com que
mantenho um contato diario, proporcionando, com isso, maior viabilizacdo para nossa
proposta de pesquisa.

Para o estudo de campo, utilizamos recursos como caderneta de anotacdes, gravador
de voz (aplicativo do aparelho celular) e diario de bordo. Escolhemos gravar as entrevistas,
por ser um instrumento fiel a um registro integral de um didlogo espontaneo guiado pelas
perguntas apresentadas, o que promoveu uma maior riqueza de dados. Além disso, Duarte
(2005) fortalece nossos passos metodoldgicos, ao esclarecer que a entrevista individual
possui “uma técnica dinamica e flexivel, Util para apreensdo de uma realidade tanto para tratar
de questbes intimas ao entrevistado, quanto para descricdo de processos complexos nos quais
estd ou esteve envolvido” (DUARTE, 2005, p. 63).

Ademais, a forma como conduzimos as entrevistas nos permite considera-las como
sendo semiabertas, segundo Duarte (2005), visto que “tem origem em uma matriz, um roteiro
de questdes-guia que dao cobertura ao interesse de pesquisa” (DUARTE, 2005, p. 63),
proporcionando o advento de outras informagdes que podem surgir no decorrer das respostas

dadas pelos(as) entrevistados(as).
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Cremos ser importante esclarecer o objetivo pensado na elaboracdo de cada uma das

questdes do nosso roteiro de entrevista.

1. Vocé trabalha h4 quanto tempo na RME de Belém?

Optamos por iniciar as entrevistas buscando saber o tempo de atuacgdo profissional de
cada participante da pesquisa, por acreditarmos que o nivel de vivéncia em determinada
experiéncia é diretamente proporcional ao nivel da percepcéo alcangada em relagcdo ao cenério
que se pretende analisar, isto €, quanto mais a pessoa possuir a pratica no modelo de
escolaridade aqui estudado, mais ela podera apresentar argumentos em torno do tema.

E, como esta questdo ndo fard parte das categorias apresentadas, posteriormente, ja
adiantamos que as respostas obtidas — comentadas na caracterizacdo do cenario de pesquisa —
possibilita-nos considerar que todos apresentam um nivel de experiéncia suficiente — entre
cinco até trinta anos — para enunciar acerca da nossa investigacdo proposta neste estudo:
conhecer em que medida o dizer do trabalhador educacional sugere um movimento de

participacdo ou resisténcia enderecados aos Ciclos de Formacdo, na RMEB.

2. Sua trajetdria profissional experimentou até o momento atual qual(is) modelos de
escolarizacdo?

() Seriacao e Ciclos () Somente Ciclos () Somente Seriacao

Nosso objetivo, ao formular esta questdo, foi enxergar o lugar de onde fala cada um
dos sujeitos entrevistados, haja vista o relato ja apresentado acerca de como a percepcdo em
relacdo aos Ciclos mudou, por parte da autora da pesquisa, 0 mesmo pode ocorrer com 0S
demais participantes do estudo, conforme o lugar ocupado pelos trabalhadores da educacéo:
docentes, coordenadores(as) e gestores(as).

Ressaltamos que esta questdo, particularmente, atravessara algumas analises,

posteriormente apresentadas.

3. Qual sua medida de conhecimento acerca das prescricdes basilares dos Ciclos de
Formacgéao?
() Nao conheco nada. () Conheco pouco.
() Conheco o suficiente para argumentar a respeito.

() Conhego bastante.
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Nosso proposito com esta pergunta foi averiguar o nivel de conhecimento dos
profissionais abordados acerca das Diretrizes Curriculares, pois a vivéncia que temos ao longo
de quase nove anos nos fez perceber que uma parcela consideravel dos trabalhadores da
educagdo nd@o tem conhecimento acerca do documento. Algo que nos inquietou
consideravelmente, ja que se trata do documento que materializa na escrita as prescricées que
baseiam os Ciclos de Formacdo, provocando a reflexdo da grande importancia de se possuir
um minimo respaldo tedrico a respeito das préaticas diarias laborais, para que se possa estar

legitimado a criticar ou sugerir mudancas, sempre que necessario.

4. Quais 0s ganhos que vocé percebe na sua experiéncia com os Ciclos?

Nosso intento com esta indagacdo foi de saber se os profissionais da educacdo
conseguem enxergar pontos positivos trazidos pela implantacdo dos Ciclos de Formacao, a
qual se deu em 1997, na RMEB, rompendo com o ensino na forma Seriada.

Acreditamos que seja uma pergunta que nos provoca uma boa reflexdo acerca de
nossas praticas, acerca do contexto diario ao qual pertencemos no ambito profissional, porque
— na maioria das vezes — nos flagramos pontuando somente o que consideramos negativo,

esquecendo-nos de tentar reconhecer algo positivo existente na realidade investigada.

5. Quais sdo as dificuldades que vocé vivencia com os Ciclos?

Aqui, nossa intencdo foi conhecer as dificuldades mais recorrentes experimentadas
pelos profissionais da educacdo. Nossa vivéncia provocou-nos a hipotese de que o aspecto
avaliativo seria 0 mais apontado, sendo comumente considerado o maior ponto de tensdo no

contexto dos Ciclos.

6. O trabalho coletivo é fundamental para que os Ciclos acontecam, conforme as prescricdes

que o regem. De que forma vocé concebe isso na sua rotina profissional?

Trabalhar em coletividade, de forma interdisciplinar, € um dos pressupostos para a
efetivacdo dos Ciclos de Formacdo, conforme as Diretrizes Curriculares do Ensino
Fundamental (DCEF) — Ciclos 11l e IV, da RMEB, logo na Introducéo:
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Entendemos que o processo de reorientacdo curricular deve enveredar-se por um
caminho cuja relacdo tedrico-pratica deve ser a mola propulsora nessa discussao, a
fim de contribuir para a superagdo da fragmentacéo do conhecimento que ainda esta
presente em algumas praticas pedagdgicas desenvolvidas no ambiente escolar. (...).
Este processo, por conseguinte, exige a construcdo de trabalhos coletivos,
cooperativos, participativos, criticos, criativos e inovadores cujas multidimensoes
construidas em torno dele devem convergir em pontos comuns, 0s quais contribuem
para os avangos significativos em prol da concretizacdo de uma educacdo de
qualidade e da democratizagdo do saber aos cidad&os, independente de crengas, raca
e género [grifo nosso] (BELEM, 2012, p. 6).

E, no mesmo documento, no capitulo dois (Pressupostos dos Ciclos de Formacgéo), a

interdisciplinaridade ganha destaque:

Somente a prética docente embasada na interdisciplinaridade poderé deslegitimar e
superar o discurso decadente do cientificismo, abrindo horizontes para que o
conhecimento esteja a servico da solugdo de problemas sociais que os estudantes, no
seu dia a dia, enfrentam, superando de forma saudavel e consciente os desafios que o
cercam (BELEM, 2012, p. 37).

Dessa forma, a sexta questdo do nosso roteiro objetiva compreender como o cenario
do trabalho coletivo, caracterizador de um trabalho interdisciplinar, moldado nas prescricdes

das DCEF esta sendo formatado, na realidade.

7. O que vocé tem a dizer acerca da metodologia avaliativa proposta pelos Ciclos de

Formacéo?

A experiéncia relatada pela autora deste trabalho ja traz em si indicios que apontam a
metodologia avaliativa proposta pelos Ciclos de Formagdo como um dos ou talvez o maior
ponto de tensdo inserido no contexto analisado.

Assim, arriscamo-nos em dizer que também os dizeres coletados poderdo confirmar o
exposto acima (sendo essa nossa meta com o sétimo questionamento), corroborando com
diversos autores, ao afirmarem que a avaliagdo em um contexto Ciclado torna-se polémica,
mediante a pratica da ndo retencdo, 0 que provoca na classe docente uma certa indignacéo,
por acreditarem que, assim, estardo perdendo o poder e a autoridade que possuem, mediante

0s(as) alunos(as).

8. Qual sua opinido acerca da retengdo poder acontecer (Se necessaria), no ultimo ano de

cada Ciclo?
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Mais um ponto de tensdo, o qual integra o contexto apresentado na questdo anterior.
Por essa razdo, elaboramos uma pergunta capaz de promover um nivel de compreensdo
satisfatdrio acerca do que pensam os(as) trabalhadores(as) da educagdo sobre a possibilidade
da retencdo poder acontecer; se ainda julgam-na importante; se ja a consideram dispensavel;
se ja conseguem atuar de modo diferente de uma avaliacdo Seriada, entre outras

possibilidades que os dizeres podem nos fazer enxergar.

9. Vocé acha que o aluno ganhou ou perdeu com os Ciclos? Por qué?

Aqui, o que nos levou a elaborar esta pergunta foi querer compreender a percepgéo
dos(as) trabalhadores(as) da educacéo acerca do cenario emoldurado apos a implantacdo dos
Ciclos de Formacéo, na RMEB, ocorrida nos anos de 1997.

Supomos que os dizeres revelardo uma comparacdo entre 0 Regime Seriado e o
Regime Ciclado, para que, assim, cheguem as concepcdes objetivadas. Afinal, para
considerarmos ganhos ou perdas, precisamos de um eixo comparativo, a fim de analisar as

medidas apresentadas.

10. Vocé considera que o fracasso escolar esta sendo superado com a adocao dos Ciclos?

Outro tema que nao poderia ser deixado de lado em nosso roteiro é o fracasso escolar,
visto que a meta de ser superado foi uma das principais justificativas apresentadas pelos
representantes da SEMEC, quando na época da elaboracdo e apresentacdo do documento que
prescreve os Ciclos de Formacéo.

A primeira ocorréncia do tema em questdo, no documento, ocorre logo na Introducéo:
“(...) destacamos a organiza¢cdo do ensino em ciclos que, no Brasil, remonta ao inicio do
século XX ao desencadear discussdes e debates sobre a perspectiva de superar os altos indices
de reprovacéo e fracasso escolar nos anos iniciais de escolarizagdo do regime seriado” [grifo
nosso] (BELEM, 2012, p. 6). A mesma expressio também surge no capitulo um (A
contextualizacao histérica dos Ciclos de Formacdo), no item 1.3 (A implantacéo dos Ciclos na
RMEB):

A segunda fase consistiu em uma operacionalizacdo do processo de reorganizacgao
curricular, considerando as seguintes diretrizes:

a) democratizar o ensino e requalificar a escola publica com a finalidade de reverter
o fracasso escolar; [grifo nosso] (BELEM, 2012, p. 13).
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11. A implantacdo dos Ciclos de Formacéo é considerada, por diversos autores, uma reforma
no ensino. Dessa forma, vocé acredita que algo mudou? O qué, exatamente? Para pior ou
para melhor?

Relacionada também com ganhos e/ou perdas, formulamos este questionamento a fim
de vislumbrarmos a percepcdo dos sujeitos, em torno da questdo pensada, ja que diversos
autores, como Perrenoud (2004), Arroyo (1999) e outros, afirmam que os Ciclos representam
reformas no ensino, ja que requerem mudancas, sejam no aspecto estrutural, seja no aspecto

acional, por parte dos atores que compdem a engrenagem escolar.

12. Vocé acredita que as condi¢Bes de trabalho existentes na RME de Belém sdo suficientes

para garantir uma escolaridade baseada em Ciclos? Comente sua resposta.

De acordo com as DCEF, para que os Ciclos sejam satisfatoriamente efetivados, sdo
necessarias diversas mudancas, adequacgdes, remodelagens, novas formas de avaliar, entre
outras. Entretanto, é inegavel a realidade em que vivemos cuja caréncia material ainda é
muito grande. Por essa razao, objetivamos — com esta décima segunda pergunta — conhecer as
criticas e pontos de vista dos(as) trabalhadores(as) da educacdo sobre o contexto idealizado
com a interrogacéo abordada.

Podemos destacar alguns trechos que enfocam a concessdo de algumas condicdes

necessarias para a realizacdo dos Ciclos, na RMEB. Neste primeiro, condigdes estruturais:

Para a efetivacdo desse modelo de organizacdo de ensino foram estabelecidas
algumas condicOes estruturais, a saber: a hora pedagdgica, a formagéo continuada
dos educadores com base no tema gerador, os conselhos de ciclos, e o plano
pedagdgico de apoio (BELEM, 2012, p. 15).

Neste segundo, condicGes voltadas a acbes desenvolvidas no ambito da escola:

Nas condicOes objetivas do trabalho docente, € necessario ao professor e a
coordenacdo pedagogica da escola organizarem o tempo e 0 espago para a reflexdo
coletiva dos educadores sobre as experiéncias pedagogicas e o estudo de um
instrumental tedrico sistematizado que auxilie na compreensao da razéo de ser dos
problemas enfrentados (BELEM, 2012, p. 98).

13. Como vocé descreveria sua experiéncia com os Ciclos, de um modo geral?

O desenrolar das experiéncias pode nos oportunizar enxergar, de forma ainda mais

nitida, indicios de posicionamentos, reveladores do lugar ocupado pelo(a) enunciador(a), 0s
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quais sdo construidos histérica e socialmente. Construgdo essa que deixa rastros, que
atravessa nossas vozes, nosso saberes e nossos fazeres. Eis, portanto, nossa meta tragada com

esta pergunta.

14. Vocé se identificaria como participante ou resistente aos Ciclos?

Nosso roteiro finaliza com uma questdo direcionada — mais especificamente — ao
proposito central desta pesquisa: conhecer em que medida o dizer do(a) trabalhador(a)
educacional sugere um movimento de participacdo ou resisténcia enderecados aos Ciclos de
Formacéo, na RMEB.

Pressupomos ser uma pergunta que é construida pelo eco das demais interrogacoes

constituintes deste roteiro.

4.2.2 O Tratamento dos dados coletados nas entrevistas

Em primeiro lugar, queremos registrar que o conjunto de sujeitos foi divido em dois
maiores grupos:

e Equipe Gestora (EG), composta pelos(as) gestores(as) e coordenadores(as)

pedagdgicos(as), abrangendo oito sujeitos;

e Equipe Docente (ED), formada pelos(as) professores(as), abrangendo também oito

sujeitos;

Em segundo lugar, informamos que nossos sujeitos de pesquisa foram identificados
por numerais ardbicos, antecedidos pela sigla representante da equipe a qual integra — entre
colchetes — com o propdsito de preservar suas identidades. Por exemplo: [ED-1], equivale
ao(a) primeiro(a) entrevistado(a) na categoria docente. E assim permaneceu, sequencialmente.
Quando ocorreu a necessidade de transcrever alguma fala complementar ou extra de minha
parte, a representacdo utilizada foi [P].

Em terceiro lugar, declaramos que nossos dados foram discutidos sob as esteiras de
Dominique Maingueneau, na égide da Analise do Discurso, e de Yves Schwartz, no ambito da
Ergologia. Nossa orientacdo segue a direcdo de uma metodologia qualitativa, de acordo com
Gil (2002) e Duarte (2005).

Aqui, portanto, gostariamos de evocar Maingueneau (2015), a respeito do que ele
postula acerca do posicionamento de um(a) pesquisador(a) que objetiva estudar o discurso,

pois vem ao encontro do que também pensamos: ““(...) a maioria absoluta dos discursivistas
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ndo trabalha no campo da teoria do discurso: sdo analistas do discurso, que, com auxilio de
multiplos métodos, estudam corpora” [grifo do autor] (MAINGUENEAU, 2015, p. 32).
Somos, entdo, ou, a0 menos acreditamos que somos, analistas do discurso que se alicergcam
em outras também ferramentas teoricas para que seja possivel realizarmos uma anélise mais
ampla. Por isso, consideramos que a unido entre a AD e Ergologia, proporcionada por nosso
trabalho, vem muito contribuir para nosso intento, jA que a AD possui esse carater
interdisciplinar, o qual amplia e ressignifica os modos de analisar discursos, e a Ergologia
possui uma forma singular de enxergar as situacdes desdobradas no universo do trabalho, seja
este prescrito, seja este vivo.

Ainda sob a esteira de Maingueneau (2015), ha duas popula¢bes que podem ser

observadas no universo dos analistas do discurso, assim descritas:

Para a primeira, a analise do discurso é somente uma caixa de ferramentas no vasto
conjunto dos “métodos qualitativos” das ciéncias humanas e sociais. Esses
pesquisadores trabalham no interior de quadros definidos para a disciplina a qual
pertencem: sociologia, historia, (...) Eles apreendem o discurso como o que lhes
oferece indicios que franqueiam ao pesquisador o acesso a “realidades” fora da
linguagem.

()

A segunda populacdo agrupa os analistas do discurso que se pode dizer que sdo
“candnicos”, os que se interessam pela maneira pela qual, em uma sociedade
determinada, a ordem social se constréi por meio da comunicacdo. Eles se esforcam
para manter um equilibrio entre a reflexdo sobre o funcionamento do discurso e a
compreensdo de fendbmenos de ordem sdcio-histérica ou psicolégica. A maioria
desses pesquisadores se ancora fortemente nas ciéncias da linguagem
(MAINGUENEAU, 2015, p. 32-33).

Sabendo que a segunda foi a que melhor nos identificou, cogitamos, portanto, que as
palavras de Maingueneau reafirmam ainda mais nosso posicionamento, enquanto
pesquisadores em AD, ja que nossa comunidade discursiva, constituida nos espacos escolares
envolvidos na pesquisa, forja uma ordem social que, permeada pelas praticas discursivas aqui
estudadas, nos incentiva, fortemente a refletir acerca de como se desenrolam o0s
empreendimentos discursivos aqui estudados, isto é, estudos gerados na matriz ergoldgica e
discursiva, suscitados pelos dizeres dos(as) trabalhadores(as) da educacdo, que, por sua vez,
nos levardo a um posicionamento interpretativo, ao envolver o contetdo obtido pelas
entrevistas e as teorias oriundas das areas de estudo aqui empregadas.

Declaramos também que, segundo Brunelli (2008), ndo ha chance de analisarmos um
campo discursivo na sua totalidade. Por isso, precisamos delimitar um espaco discursivo no

qual se mantenha, pelo menos, dois discursos, duas FD, dois posicionamentos discursivos,
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que, no caso da nossa pesquisa, equivalem ao espaco que compreende os dizeres registrados
nas entrevistas confrontados com a materialidade escrita das Diretrizes Curriculares, capazes
de fornecer informagdes suficientes para que possamos conhecer em que medida os ditos
dos(as) profissionais sugerem um fluxo entre a participacdo e a resisténcia referente aos
Ciclos de Formagéo, na RMEB.

Nossos dados foram tratados na mesma direcdo proporcionada por Maingueneau
(2015, p. 47), ao dizer que:

O interesse especifico que rege a analise do discurso € relacionar a estruturacéo dos
textos aos lugares sociais que 0s tornam possiveis e que eles tornam possiveis. Aqui,
a nogdo de “lugar social” ndo deve ser apreendida de maneira imediata: pode se
tratar, por exemplo, de um posicionamento em um campo discursivo (um partido
politico, uma doutrina religiosa ou filoséfica...). O objeto da analise do discurso ndo
sdo, entdo, nem os funcionamentos textuais, nem a situacdo de comunicacdo, mas o
gue os amarra por meio de um dispositivo de enunciacdo simultaneamente resultante
do verbal e do institucional. Nessa perspectiva, pensar os lugares independentemente
das falas (reducionismo socioldgico) ou pensar as falas independentemente dos
lugares dos quais sdo parte pregnante (reducionismo linguistico) é permanecer
aquém das exigéncias que fundam analise do discurso.

No que tange a Ergologia, serdo tratados, de acordo com Di Fanti (2014, p. 255):

A abordagem ergoldgica, na visao de Schwartz (2010, p. 37), “constitui-se como um
projeto de melhor conhecer e, sobretudo, de melhor intervir sobre as situacbes de
trabalho para transforméa-las”.

Ha de se considerar, no entanto, que o trabalho estd em permanente modificagéo, e
talvez ai esteja o grande desafio: compreendé-lo na mudanca.

Nesse sentido, nossa analise tentou conectar o embasamento tedrico conquistado com
o material obtido por meio das entrevistas realizadas com os(as) trabalhadores(as) da
educacdo, professores(as), coordenadores(as) e gestores(as), a fim de alcancar o objetivo
central tracado (saber em que medida os dizeres dos(as) trabalhadores(as) da educacéo
manifestam um movimento de participacdo ou resisténcia em relacdo aos Ciclos de
Formacdo), delineando uma jornada que perpasse pelos objetivos especificos almejados: a)
observar a posicdo discursiva ocupada pelo(a) profissional da educacdo, enquanto Sujeito; b)
estudar a prescricdo do trabalho educacional como Pratica Discursiva; ¢) compreender como
os limites da prescricdo esbarram nas condicdes efetivas de realizacdo do trabalho
educacional; d) analisar como emergem 0s interdiscursos, no exercicio enunciativo sobre o
trabalho educacional; e) examinar a avaliagdo do(a) profissional investigado acerca da

realizacdo de seu trabalho.
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No decorrer de nosso estudo analitico, observamos algumas regularidades enunciativas
capazes de constituirem categorias de pesquisa, as quais constituirdo nosso proéximo capitulo.
Ressaltamos que nenhuma pesquisa é exaustiva. Em razdo disso, nossos dados possibilitam
avancar futuramente nas analises. Desse modo, os estudos que foram possiveis no momento

séo aqueles que permitiram uma abordagem mais urgente e aprofundada.
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5 OS CICLOS DE FORMACAO NAS VOZES DISCURSIVAS DOS(AS)
TRABALHADORES(AS) DA EDUCACAO

Os dados de nossa pesquisa, obtidos por meio das entrevistas, compdem um panorama
de experiéncia muito interessante e muito singular, antes ainda ndo vivenciado. O ato de
ouvir, sendo coadjuvante do processo, torna a vivéncia muito mais diferenciada.

Os instantes das entrevistas passaram por momentos divertidos, emocionantes, tensos
e bastante reflexivos, os quais se repetiam no decorrer das varias vezes que precisamos ouvir
as gravacOes registradas, para que pudéssemos sistematizar os dados. Toda vez que ouviamos
0s audios capturados, incrivelmente nossa memdria se remetia ao local e ao tempo da
entrevista realizada, como se estivéssemos ali novamente, dialogando ao vivo com o0s(as)
participantes de nossa pesquisa.

A regularizacdo dos dados foi exaustiva, porem muito gratificante, especialmente ao
nos depararmos com uma riqueza de dados imensamente significativa. Uma das
comprovacgdes dessa fartura refere-se a observacdo da recorréncia de algumas categorias
emolduradas ao longo do estudo, constituidas pelas regularidades enunciativas registradas.
Desse modo, optamos por apresentar esta investigacdo cientifica formatada nas principais
categorias identificadas.

As categorias assinaladas foram propostas baseadas na escuta do conjunto de respostas
obtidas aos questionamentos apontados no roteiro de entrevista. Nossa atencéo se volta para o
jogo de relacGes percebido entre elas, pois uma categoria esta envolvida ndo somente com
uma pergunta da entrevista, mas sim com varias delas. Surge, portanto, uma grande colcha de
retalhos tecida na vasta rede de sentidos ndo transparentes, mergulhados na coletanea dos
dizeres.

Sentidos que carregam variadas nuances nada faceis de serem alcancadas. Nuances
gue se encontram na fissura dos discursos, dos tantos ditos registrados, constituidores de um
grande painel, de uma grande cena enunciativa encharcada de posicionamentos sociais,
historicos e ideoldgicos revelados nas praticas discursivas.

As categorias qualificadas como fundamentais foram:

e Categoria A: O (des)conhecimento das Diretrizes;

e Categoria B: Os ganhos ou as perdas com a implantagéo dos Ciclos;

e Categoria C: A existéncia do Sistema de Ciclos somente nos documentos oficiais e

ndo na prética cotidiana;
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e Categoria D: O descompromisso familiar;

e Categoria E: As politicas de avaliacao.

Acreditamos ser importante explicar que, nos registros escritos das entrevistas,
optamos por grifar palavras ou expressdes ditas com muita forca, com muita énfase pelo(a)
profissional entrevistado(a), 0 que pode contribuir para nossa percep¢do em torno do que
buscamos com este estudo (saber em que medida os dizeres dos(as) trabalhadores(as) da
educacgdo indicam um movimento de participagdo ou de resisténcia aos Ciclos de Formacao,
na RMEB), assim como — em alguns momentos — utilizamos os pares de colchetes para
enfatizar, descrever, explanar alguns valores linguisticos enunciados, os quais podem fazer
diferenca no momento da discusséo dos dados. Por exemplo:

[8] pausa por mais de sete segundos;

[rsrsrsrs] muitos risos

Etc.

Cremos também ser relevante informar que transcrevemos as maiores amostras

possiveis referentes a abordagem categorizada, sequencialmente evidenciadas.

5.1 Categoria A: O (des)conhecimento das diretrizes

Esta categoria surgiu, predominantemente, quando perguntamos acerca do
conhecimento do(a) entrevistado(a) a respeito das prescricdes basilares dos Ciclos de
Formagcéo.

Os dizeres dos sujeitos interrogados nos apontaram que:

a) a equipe docente conhece pouco a respeito das diretrizes, na sua maior parte,

seguindo a mesma direcdo da amostra abaixo:

[ED-2]: eu conhecgo pouco... eu tenho acesso ao documento... meu planejamento leva ele em
consideracdo mas eu acho que ndo é o suficiente talvez pra questionar ou pra
criticar.

[ED-3]: (...) eu conhe¢o pouco esse documento ndo teve uma discussdo sobre isso... ja tem
mais de quinze anos que ndo tem dialogo nenhum!

[ED-8]: conheco pouco.
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b) a equipe gestora manteve a mesma regularidade na enunciagdo, dizendo que
conhece o suficiente para argumentar a respeito, conforme ilustram os excertos
abaixo:

[EG-1]: conheco o suficiente para argumentar a respeito.
[EG-4]: conheco o suficiente.

[EG-5]: conheco o suficiente o documento para argumentar.

O termo “suficiente” causa-nos um grande estranhamento. Por essa razdo, o terreno
movedico da AD gera interpretacdes a respeito do conhecimento ser suficiente acerca das
prescricdes dos Ciclos, apontado pela EG, que nos levam a indagar se esse conhecimento
seria suficiente: para ser compartilhado com os demais segmentos escolares? Para
desempenhar o papel de gestor(a)? Para cobrar os(as) docentes no desempenho das
atribuicdes profissionais? Para cobrar a familia dos(as) alunos(as) em relagdo ao
acompanhamento da vida escolar deles(as)? Para defender os Ciclos? Para resistir aos Ciclos?
Perguntas que promovem uma moldura intrigante composta dos varios pontos de tenséo,
mergulhados nessa teia de sentido propagada nos exercicios enunciativos.

Ainda em relacdo a palavra “suficiente” percebemos efeitos de sentido gerados que
nos convidam a enxergar um perfil de trabalhador(a) que precisa e/ou que deseja provar sua
competéncia, ao assumir que possui um nivel de conhecimento satisfatério acerca das DCEF.
Do contrario, caso enunciasse que conhece pouco ou que ndao conhecem nada, estariam
revelando esse suposto e temido lugar de alguém que néo esta apto para exercer a funcdo que
ocupa. Podemos estar nos perguntando “Provar para quem? Para o sistema? Para si
mesmos(as)? Para os(as) professores(as)? Para os(as) alunos(as)?”. Reflexdes que atravessam
seus dizeres e fazeres.

Tais relacbes sdo reveladas em indicios linguisticos de inseguranca percebidos nos
dizeres registrados da EG, reforcando o entendimento de que € preciso dizer que conhece 0
suficiente, ja que o lugar ocupado é de gestdo, um lugar de poder.

Desse modo, compreendemos que ha cenas enunciativas forjadas em um cenario que
nos remete a um grande ponto de tensdo constituido na esteira da primeira categoria estudada:
a observacdo de que as categorias divergem, ja que a ED e a EG apresentaram alinhamentos
diferentes por meio de suas regularidades enunciativas. Assim, surge uma importante
indagacéo: relacOes de poder poderiam estar relacionadas com a aquisicdo de conhecimento

em torno do documento em quest&o? E uma forte indagacao que nos domina, nesse momento.
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Curiosamente, a experiéncia da autora desta pesquisa pode ilustrar o assunto ao
relembrar que, quando ocupava o cargo de professora, o nivel de conhecimento do documento
também era minimo, sendo um pouco mais despertado em uma roda de conversa entre 0s(as)
colegas de profissdo, ao ouvir o termo “prescri¢des”. Todavia, quando passou a ocupar o
cargo de auxiliar de coordenacgéo, proveniente da necessidade de readaptacdo funcional para
tratar a salde orgénica, o nivel de conhecimento do documento cresceu, significativamente,
devido a grande necessidade surgida com a nova fungdo. Diante do exposto, surge a reflexdo
de que a demanda profissional dos(as) docentes influencia consideravelmente nesse aspecto
abordado e em outros futuros, visto que o(a) professor(a) além de possuir um namero alto de
turmas para se atingir uma carga horéria geradora de uma renda salarial regular, ele/ela
também tem uma rotina muito atribulada diante de vérias atividades dos(as) alunos(as) para
elaborar e corrigir, além de tantos planos que precisam ser tracados para o acontecer das
aulas. Enquanto o lugar de gestor(a) possui uma demanda que se diferencia bastante,
especialmente em relacéo as praticas laborais docentes que extrapolam o ambiente escolar.

A amostra seguinte enquadra outro cenario componente da categoria A:

[ED-6]: [Z] eu realmente ndo conheco nao foi repassado isso pra gente... nunca tive acesso...
por isso achei estranho quando vocé perguntou [hesitacao].

[EG-6]: o documento elaborado da proposta da escola Ciclada é um documento que ja foi
bastante estudado bastante analisado ndo sO pelos grupos de gestdo mas também
pelo grupo docente em inimeras formacdes que tivemos. [grifo nosso].

Temos, entdo, um cenario de caminhos opostos. De caminhos sem intersecdes. De
caminhos que ndo dialogam.

O destaque ao trecho foi com o proposito de apontar que o dizer apresentado nédo
condiz com a realidade expressa na fala dos(as) docentes, 0 que nos oportuniza compreender
que sdo enunciados opostos em relacdo aos efeitos de sentido que promovem, visto que a
comunidade discursiva formadora da EG assume um movimento de filiacdo aos Ciclos, ao
afirmar que discussdes ocorrem em torno do documento e que inimeras formacgdes sdo
oportunizadas pela RMEB. Ha, assim, um forte desencontro evidenciado na relacdo entre a
ED e a EG. Dito de outra forma: a EG aponta para a discussdo acerca das DCEF com a
participacdo dos(as) professores(as) e a ED aponta para um desconhecimento do documento
causado pela falta de informacdo proveniente do sistema.

O jogo de relagGes pautado nesse desencontro identificado ganha forca em dados

referentes a temporalidade profissional, pois o(a) docente [ED-6] possui dezenove anos de
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atuacdo na RMEB e o(a) gestor(a) [EG-6], vinte e quatro anos. Uma temporalidade que se
aproxima, descartando — portanto — a hipdtese de que essa oposi¢do enunciativa poderia estar
sendo gerada por experiéncias construidas em temporalidades distintas. Trata-se de mais um
ruido desse movimento assimétrico percebido na relagdo entre a ED e a EG, o qual nos remete
as noc¢des discursivas de Maingueneau (2008a) com sua teoria sobre o chamado dialogo de
surdos, isto é, as comunidades discursivas se ouvem, mas cada comunidade discursiva
entende a outra a seu modo. Elas se ouvem, porém ndo dialogam. Uma evidéncia muito forte
que nos acompanhara ao longo de nossa analise, diretamente relacionada com o conceito de
interimcompreensdo generalizada, caracterizada por esse distanciamento, por essa falta de
entendimento nos dizeres do outro, pautado nessa falta de dialogo.

Também podemos pontuar que a EG vai ao encontro do que consta nas DCEF — Ciclos
I11 e IV, quando disserta ainda sobre a implantagéo dos Ciclos na RMEB:

(...) desde 2010 a DIED se propds a realizar este processo formativo de forma
articulada junto com os demais setores da SEMEC e o Conselho Municipal de
Educacdo, tendo como eixos centrais: formacdo geral, formacdo em servico nos
distritos e 0 assessoramento permanente nas escolas, na tentativa de: superar as
fragilidades na organizacdo do trabalho pedagdgico da escola; acompanhar o
desenvolvimento do trabalho realizado; possibilitar estudos acerca das competéncias
da equipe de coordenadores e assistentes pedagdgicos com base na legislacdo
vigente; instrumentalizar e fortalecer o trabalho da equipe diretiva tendo em vista a
elaboracdo dos planos escolares; acompanhar o trabalho do docente e da
aprendizagem discente nas escolas por meio de visitas técnicas mensais; organizar a
HP nas escolas e acompanhar o processo avaliativo (registro sintese, conselho de
ciclo); supervisionar os registros escolares; verificar o cumprimento da carga horaria
letiva e a execucdo do PPA; criar um banco de dados para o continuo
assessoramento e acompanhamento das escolas, tendo como publico alvo das ac¢6es
os diretores, coordenadores e assistentes pedagdgicos lotados na RME (BELEM,
2012, p. 17).

Todavia, trata-se de uma materialidade escrita ainda distante do que estd sendo
realizado, efetivamente. Panorama ocasionado pela tamanha despreocupacdo governamental
em fomentar acdes necessarias e basicas (em niveis estrutural e fisico), para que os ambientes
escolares estejam suficientemente preparados para desenvolver um modelo de escolaridade,
seja em um molde Ciclado ou Seriado. O que nos remete a Schwartz (2004), quando, em
varios momentos, afirma sobre o distanciamento existente entre a prescricdo e a realizagao.

Enfatizamos que, até o0 momento, ainda ndo vivenciamos uma formacdo que pudesse
ser considerada como articulada, seja como docente, seja como auxiliar de coordenacao.
Nenhum representante do Conselho Municipal de Educagdo participou destes poucos
momentos. Soma-se a isso que o Unico representante da SEMEC participante € 0(a)

coordenador(a) de disciplina, quem gerencia as formagdes.
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Outros apontamentos que podemos fazer estdo relacionados as justificativas que a ED
fez questdo de apresentar. As alegac@es caracterizaram novamente um cenario de descaso por

parte da SEMEC, conforme a ilustragéo:

[ED-4]: conhego pouco porque néo recebemos orientacdes devidas... quando a gente entrou
na escola apenas apresentaram um documento que informava o que era o sistema de
Ciclos e a gente teve que procurar saber o que era esse sistema de Ciclo... o pouco
que eu sei fui aprendendo de forma autodidata [rsrsrsrs].

[ED-6]: [Z] seria uma questdo pra pensar mais um pouco, até pra eu entender exatamente o
que € isso [hesitacao].

[P]: séo aquelas prescricdes que constam nas Diretrizes Curriculares do Ensino
Fundamental da RMEB Ciclos Ill e IV... é aquele documento, tipo uma espécie
de cartilha onde vocé tem la a justificativa da implantacdo dos Ciclos quais
objetivos que se pretendem alcancar... foi criado pela Secretaria Municipal de
Educacéo.

[ED-6]: [Z] eu realmente ndo conhego... ndo foi repassado isso pra gente! nunca

tive acesso... por isso achei estranho quando vocé perguntou [hesitaco].

Além de caracterizarem, em conjunto, uma cena de descaso governamental, tratam-se
de registros enunciativos reveladores de um certo nivel de desconforto — traduzido em tracos
de hesitacdo — ao assumirem o0 pouco ou a auséncia do conhecimento acerca das DCEF. Ditos
também formados de ironia, percebidos pelos risos, mesmo diante de um complexo cenario.
Além de desconforto, também sdo dizeres reveladores de um sentimento de injustica, ja que o
fato de ndo conhecer ou conhecer pouco é uma consequéncia da auséncia de suporte que
deveria estar sendo ofertado pela RMEB. Eis, por conseguinte, um perfil profissional forjado
na pluralidade de sentidos promovidos na primeira categoria de analise: trabalhadores(as) da
educacdo que, ainda entendendo pouco ou ndo entendendo as DCEF, desempenham sua
funcdo, desenvolvem sua préaxis, formatando sua desafiadora rotina laboral. Acreditamos,
com isso, que as DCEF ndo estdo sendo relevantes para o desenrolar das atividades docentes,
no panorama apresentado. Situacdo que também auxiliard — consideravelmente — a
compreendermos outras cenas, futuramente abordadas.

Em uma visdo mais abrangente, na categoria A, existem funcionamentos discursivos
distintos, conforme o lugar que se ocupa, caracterizadores da ja conhecida interincompreensdo
generalizada, sob a esteira de Maingueneau (2008a), a qual € forjada em uma semantica

global, diretamente relacionada com as posic¢des discursivas aqui assumidas.
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PosicOes discursivas marcadas por relagfes distorcidas, confusas, devido a falta de
didlogo entre os segmentos profissionais aqui envolvidos, o que também é notado na forma

diferente que a ED e a EG encaram o formato Ciclado de ensino.

5.2 Categoria B: Os ganhos ou as perdas com a implantacéo dos Ciclos

Este tema surgiu quando indagamos sobre os ganhos percebidos com os Ciclos e
quando perguntamos aos sujeitos da pesquisa se 0s(as) alunos(as) ganharam ou perderam com
os Ciclos. Todavia, mesmo em menor frequéncia, o assunto € aventado quando perguntamos
sobre a percepcao dos(as) entrevistados(as) sobre a implantacdo dos Ciclos de Formagao ter
causado alguma mudanca, e se foi boa ou n&o.

De um modo geral, o cenario formatado pelos dizeres pode ser assim descrito:

a) as respostas oferecidas pela ED, de modo prevalecente, referem-se a avaliacdo no

seu aspecto temporal, alem de — a nivel quantitativo — os(as) docentes terem

apontado mais perdas do que ganhos, consoante a amostra:

[ED-1]: eu acredito que ele respeite mais o ritmo do aluno... eu trabalhei inicialmente, com a
questdo Seriada eu acredito que essa questdo de ano a ano achar que de um ano pra
outro o aluno ta preparado pra aprovar ou reprovar eu acho isso um pouco
insuficiente... eu acho que a questdo da escola Ciclada deu mais possibilidades...
entdo ela deu mais tempo pra gente (...).

[ED-2]: eu gosto dos Ciclos mas acho que a gente ndo pensa como Ciclos... entdo acho que
tem muito o que melhorar... a proposta € boa mas ela tem que ser repensada (...) na
pratica € muito mais proximo da Seriacdo do que da proposta do Ciclo...
teoricamente entdo o aluno ganha... teoricamente! (...) s6 que na pratica eu néo vejo
tantas vantagens!

[ED-3]: as vantagens com os ganhos foram se perdendo (...) tinha uma formacéo e a gente
percebia que era cotidiana mesmo a avaliacéo (...) os alunos da escola Ciclada eles
ndo se preocupam mais (...) a escola Ciclada ela td& completamente perdida...
completamente perdida!

b) a EG também apontou — predominantemente — para a temporalidade pensada na
l6gica da avaliacdo, além de — a nivel quantitativo — coordenadores(as) e
gestores(as) terem identificado mais ganhos do que perdas, de acordo com a

ilustracéo:
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[EG-5]: acredito que o maior ganho esteja no fato de podermos ter mais tempo para refletir
em torno da evolugdo desse aluno se ele estd conseguindo ou ndo aprender de
acordo com os objetivos de avaliagéo.

[EG-6]: penso que ele ganhou porque ele tem a oportunidade de ser avaliado dentro de um
periodo de aquisicdo de conhecimento (...) hoje eu tenho um conhecimento que daqui
a mais alguns anos vai me favorecer... que eu acabe enriquecendo mais esse
conhecimento (...) entdo o ciclo da vida estudantil do aluno vai dar essa
oportunidade pra ele.

[EG-8]: a oportunidade de avaliar o aluno de uma forma mais ampla de forma verdadeira eu
acho porque se a gente se prende unicamente ao aspecto numérico quantitativo
sabemos que a avaliacao pode ser até injusta em determinadas situacdes haja vista
que 0s numeros por si s6s ndo representardo toda a vida desse aluno, dentro e fora
da escola.

Um ponto que nos chama a atencdo se refere a percep¢do quantitativa: a equipe
docente pontuou mais perdas do que ganhos, enquanto que a equipe gestora pontuou mais
ganhos do que perdas. Painel que nos promove uma reflexdo na crenca de que enquanto
docente, 0 poder esta em resistir aos Ciclos, por meio da enumeragdo maior de prejuizos. Em
contrapartida, enquanto coordenadores(as) ou gestores(as), 0 poder esta em defender os
Ciclos, por meio da enumeracdo maior de beneficios, o que nos faz enxergar, do mesmo modo
como ocorreu na categoria A, uma cena forjada em uma relacdo de poder, conforme o cargo
gue se ocupa, haja vista que o lugar de onde se diz é revelador de posicionamentos sociais e
ideoldgicos, construidos historicamente. Observamos, assim, um modo distinto, entre a ED e
a EG, de lidarem com os Ciclos.

Capturamos também algumas zonas de tensdo constituintes desta categoria.
Entretanto, teceremos um olhar mais central para os seguintes aspectos, indicados como
ganhos ou perdas:

e atemporalidade pensada na l6gica da avaliacdo, referenciada como ganho;

e a relacdo professor(a) — aluno(a) promovida pelo sistema de Ciclos, considerada

como ganho;

e ainexisténcia da reprovacdo, apresentada como perda;

e a falta de maturidade do(a) aluno(a), registrada como perda.

Temos, entdo, considerando a totalidade dos dizeres registrados, a regularidade
predominantemente apresentada nas respostas que apontou para o fato de que o maior ganho é
representado pelo fator tempo pensado na ldgica da avaliacdo. Tempo esse referente ao

processo avaliativo que partiu de um panorama quantitativo, promovido pelo sistema Seriado,
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em direcdo a um panorama qualitativo, oportunizado pela proposta dos Ciclos de Formacéo,
j& que nos oferece um modo mais amplo de avaliar o(a) estudante, perpassando por aspectos
ainda ndo considerados no antigo regime, como a realidade social e cultural do(a) aluno(a).

O segundo aspecto surge — mantendo relacdo direta com o primeiro enfoque — por
meio da promoc¢ado de uma avaliacdo qualitativa, mais ampla, mais plastica, a qual possibilita
um modo diferenciado de enxergar o(a) estudante, o qual ndo é mais identificado apenas
como uma nota numérica, ou pelo namero da frequéncia. Agora, é visto(a) como ser humano
na sua complexidade, com sua bagagem social, histérica e cultural o que passa a ser
considerada no momento de avalia-lo(a). Pratica legitimada pela prescricdo observada no

capitulo seis, das DCEF, ao explanar acerca da avaliacdo no cerne dos Ciclos de Formacéo:

(...). Por meio da avaliacdo é possivel que o aluno compreenda que a aprendizagem é
construida e reconstruida dentro do seu ciclo de vida, antes e depois de ingressar nas
instituicdes educacionais. Tal processo contribui para a sua formacdo, ajuda a
construir consciéncia critica diante do seu proprio desenvolvimento intelectual,
social e afetivo, como também contribui com a do grupo social o qual é parte
integrante (BELEM, 2012, p. 105).

Nesse viés, a avaliacdo ganha um sentido de incentivar uma préatica educativa mais
abrangente, distinguindo-se de uma avaliagdo quantitativa, homogeneizadora dos(as)
alunos(as), por oferecer os mesmos parametros avaliativos para todos(as). A avaliacdo
qualitativa enxerga as diferencas no transcorrer do processo de ensino-aprendizagem, ao ir em
busca de respostas para indagac6es norteadoras do processo, como: quem avangou mais? Por
gue avangou mais? Quem avangou menos? Por que avangou menos? Quem seguiu a mesma
direcdo ou outra diferente? O que esta por tras de um resultado considerado aquém do

almejado? Questionamentos que atravessam os dizeres demonstrados:

[ED-1]: eu acredito que ele respeite mais o ritmo do aluno... eu trabalhei inicialmente com a
questdo Seriada eu acredito que essa questdo de ano a ano achar que de um ano pra
outro o aluno ta preparado pra aprovar ou reprovar eu acho isso um pouco
insuficiente eu acho que a questdo da escola Ciclada deu mais possibilidades.

[ED-5]: a gente conhece mais o aluno o lado social dele humano a gente tem que vé o aluno
como um todo ndo vendo apenas aquela parte de notas.

[EG-5]: acredito que o maior ganho esteja no fato de podermos ter mais tempo para refletir
em torno da evolugdo desse aluno se ele estd conseguindo ou ndo aprender de
acordo com os objetivos de avaliagéo.

[EG-2]: eu acho que ele ganhou porgue agora ele tem dois anos para aprender ganhou mais
tempo para se preparar estudar e caminhar... pra ele foi um ganho!
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Assim, também podemos constatar que tais posicionamentos revelam uma espécie de
desapego ao regime Seriado, j& que 0s sujeitos conseguiram, conforme seus dizeres, romper
com as raizes da tradicdo Seriada, constituindo uma relacdo favoravel ao processo de ensino-
aprendizagem, entre docentes e discentes.

A validacdo como perda do fato de ndo poder reprovar o(a) aluno(a) foi enunciada, de
forma predominante, pela ED. Dizeres reveladores de um certo entrave em deslocar 0s
saberes, mediante uma nova forma de acontecer o processo de ensino-aprendizagem. Nossa
vivéncia como docente nos permite dizer que é muito comum o(a) professor(a) acreditar que
precisamos abandonar todo e qualquer aprendizado adquirido no regime Seriado, deixando de
perceber que 0 necessario a ocorrer sdo 0s deslocamentos desses saberes, geradores de novos

fazeres. As amostras contribuem com nosso ponto de vista:

[ED-3]: (...) a gente ndo sabe como avaliar ndo pode dar uma nota ndo pode reprovar... se 0
aluno tem frequéncia ja ta 6timo! mas sO vim e participar ta muito complicado!
atualmente se ndo ocorrer uma mudanca, perdeu muito!

[ED-6]: (...) a SEMEC jéa veio vérias vezes na nossa escola e disse que a gente ndo podia
reprovar o aluno e isso acaba desestimulando muitos alunos a ndo estudar entao
essa € a perda! o aluno acaba pensando que como néo vai ficar reprovado retido ele
acaba deixando de estudar de aprender muita coisa!

[ED-8]: depende do ponto de vista... porque tem muita gente que vem pra escola Ciclada
porque o discurso ¢ “todo mundo passa!’... entdo na cabe¢a do aluno ele ganha
porque ele vai passar de um ano para outro sem chance de reprovar (...).

Percebemos também uma filiacdo a uma avaliacdo conteudista, ainda prevalecente na
Seriacdo, ao assumir a grande necessidade da ocorréncia da reprovacdo, para que o(a)
aluno(a) se conscientize da importancia de comprovar a quantidade do que aprendeu, por
meio de exames e/ou testes geradores — consequentemente — de uma nota numeérica
representante do resultado. A cultura da prova e da nota, chamada de cultura da avaliacdo por
Negreiros (2005), também estd imbricada nesses dizeres. Painel que entra em choque com o

que prescreve as DCEF:

Nos ciclos de formacdo, a avaliacdo exerce papel fundamental, pois subsidia os
educadores em seu fazer pedagdgico ao garantir uma analise reflexiva dos avancos e
dificuldades vivenciados na pratica educacional, revendo e redefinindo novas
intervencdes, proposicdes de atividades, estratégias e metodologias mais adequadas
as fases de desenvolvimento dos alunos (BELEM, 2012, p. 105).
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Outro jogo de relagdes emergido pela amostra em questdo encontra-se na perda de
autoridade que o(a) professor(a) sente em ndo mais poder reprovar e, assim, sentir que esta
perdendo o controle que antes possuia, quando estava sob seu julgamento o resultado final da
trajetoria estudantil: reter ou aprovar. Recordamo-nos que esse foi o primeiro e talvez maior
quesito que nos causou estranhamentos e inquietacdes, quando soubemos do padrédo de
escolaridade adotado pela RMEB.

A postura do(a) aluno(a) ndo condizente com o0 modelo de escolaridade em vigor foi a
perda mais elencada pelos dizeres da ED. Contudo, a EG também apresentou — mesmo em

menor frequéncia, a mesma recorréncia enunciativa, consoante os fragmentos:

[ED-3]: (...) os alunos ja sabem... eles dizem “vai pr’aquela escola ali que ld tu vai
passar!”... entdo eu ndo consigo ver ganhos.

[ED-6]: (...) o aluno paraense ndo esta maduro para entender a importancia do Ciclo (...)
entdo essa é a perda! o aluno acaba pensando que como néo vai ficar reprovado
retido ele acaba deixando de estudar de aprender muita coisa!

[ED-8]: (...) tem muita que vem pra escola Ciclada porque o discurso é “todo mundo passa!”
(...) se ele ndo tiver esse comprometimento com os estudos que eu to falando desde o
inicio acho que ele perde porgue ele ndo se sente cobrado muitas das vezes e nos
nao temos essa cultura infelizmente de estudar sem essa cobranca.

[EG-4]: ele ganha com essa questdo de ter mais tempo pra alcancar seus objetivos... agora
se ele ndo perceber isso como beneficio porque a gente vé que tem muito aluno que
ta no ano que ndo tem retencdo ele acaba ndo se dedicando ndo aproveitando e
acaba deixando os estudos no segundo plano (...).

[EG-5]: (...) os alunos ndo conseguem ainda aproveitar desse tempo maior que lhes esta
sendo oferecido e isso acontece mesmo depois de tanto tempo estudando em uma
escola Ciclada.

Notamos, assim, uma construcdo de um perfil de estudante que ja deve chegar pronto
na escola. Um perfil de aluno maduro, no sentido de ja ter a consciéncia formada acerca da
importancia de estudar, de adquirir novos conhecimentos, de estar pronto para ser
classificado. Uma relacdo que se interconecta com o aspecto recentemente comentado, ja que
percebemos que a partir do momento que consideramos ndo poder avaliar, ndo poder reter,
podemos estar, com isso, tecendo ditos e fazeres constituidores de sujeitos que acreditam nédo
precisar ou ndo ter relevancia em estudar. Uma verdadeira teia imbricada e constituida pelo

atravessamento de praticas e saberes.
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Préxis reforcadas — consciente ou inconscientemente — pelo proprio sistema e pela
equipe gestora, como mostram 0s excertos, reverberando no delinear da rotina escolar.
Interessante entendermos que o cenario em questéo se vincula mais a um regime Ciclado, pela
flexibilizacdo avaliativa promulgada pelo padrdo de ensino adotado.

Resgatando os quatro pontos de tensdo considerados como centrais nesta categoria,
depreendemos que todos se direcionam para um Unico tépico: avaliacdo, cuja percepcao se
mantém distinta entre as esferas profissionais investigadas. O que nos leva a interpretar que a
teoria dos Ciclos de Formacdo ndo esta condizente com sua pratica, na sua totalidade. Na
teoria, os Ciclos se ampliam, porém — na prética — eles se resumem.

H4, portanto, a presenca da chamada Interincompreensdo (MAINGUENEAU, 2008a),
marcada por esse choque de percepgdes e praticas. Ha um choque que ndo causa nenhum tipo
de movimento, como se 0 processo se estagnasse, em relacdo a uma pratica Ciclada que ainda
se confunde com uma préatica Seriada. Nao ocorrem o0s deslocamentos necessarios. Em uma
linguagem quimica, poderiamos dizer que o Regime de Ciclos e 0 Regime Seriado s&o dois
elementos que ndo se misturam, que ndo se complementam, que ndo mantém entre si uma
sintonia. Seus limites sdo tracos perceptiveis, como de uma verdadeira mistura heterogénea.

Um exemplo bem esclarecedor do panorama apresentado:

[ED-3]: (...) a escola Ciclada ela ta completamente perdida... completamente perdida! (...) se
nao ocorrer nenhuma mudanca tem que voltar para a serial ou ao menos criar um
habito (...) ndo que a avaliacdo seja tudo ndo € tudo mas tem que ter um processo de
avaliacdo... entdo é muito complicado. (...).

Uma significativa colisdo com que prescreve os Ciclos, consoante o excerto:

A RME de Belém, ao assumir o Ciclo de Formacdo como forma de organizar o
ensino, procura romper com a légica seletiva, punitiva, classificatéria e excludente
da avaliacdo. E, ao fazer isto, aponta caminhos que contribuem para a reconstrucéo
da prética pedagdgica, visto que concebe a acdo educativa como um exercicio
constante do pensar e do fazer escolar (BELEM, 2012, p. 108).

Embora exista um painel objetivado, destacando-se, especialmente, por sua
flexibilizacdo no tempo de aprender destinado ao(d) aluno(a), ele ainda ndo estd sendo
alcancado pelo olhar dos(as) profissionais da educacdo, de um modo total.

Assim como os postulados discursivos, os postulados ergolégicos também sustentam
as analises nessa categoria, por meio das Vvarias renegocia¢fes que fazemos — constantes nas

falas coletadas — as quais emolduram nossos fazeres, seja de forma consciente ou
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inconscientemente, de acordo com estudos em Schwartz (2016). Um enunciado de Viegas
(2013, p. 328) é muito bem vindo nesse momento, quando diz que “O agir humano é sempre
um agir que carrega o historico de experiéncias vividas”. Algo fortemente observado no

transcorrer dos enunciados registrados.

5.3 Categoria C: A existéncia do Sistema de Ciclos somente nos documentos oficiais e

nao na pratica laboral cotidiana

A recorréncia desta categoria surge no desenrolar de quase todo nosso roteiro de
entrevista, ou seja, atravessa quase toda a formagdo de nosso panorama de pesquisa. Algo
muito interessante, ao observar que diversas respostas obtidas de diferentes questionamentos
convergem a um mesmo ponto, a um mesmo alinhamento. E, muitas vezes, em uma mesma
questdo, notamos diversas formas de filiagbes com outras, 0 que provoca a construcao de uma
grande rede de sentido.

A totalidade dos registros enunciativos configurou o seguinte painel:

a) a ED enunciou o tema abordado na categoria C, de modo preponderante, ao
desdobrar acerca das suas percepc¢des em torno da realizacdo do trabalho coletivo
na sua rotina profissional, da avaliacdo continuada ofertada pelos Ciclos, das
condicBes de trabalho existentes na RMEB e do fracasso escolar. Como

representagéo, trazemos as amostras:

[ED-4]: [rsrsrsrsrs] € uma grande utopia! o trabalho coletivo é uma utopia! quando eu falo
utopia é porque por exemplo é uma forma interdisciplinar de trabalho pra que a
gente pudesse realmente atuar... mas a gente ndo consegue muitas das vezes... por
exemplo eu trabalho em 4 escolas! cada dia em uma escola! eu ndo vou conseguir
desenvolver um projeto interdisciplinar agregando todas as outras disciplinas que
eu mal tenho contato porque sou horista chego na escola chego na sala dou a minha
aula e vou embora... eu ndo tenho aquele tempo de planejamento pra gente poder
organizar... ainda temos alguns embates... muitas das vezes o proprio ser humano
ndo sabe trabalhar em equipe porque ndo somos treinados para iSSO SOmos
treinados para o individual (...).

[ED-8]: a implantacdo dos Sistemas de Ciclo eu entendo que seja mais um fator de
contribuicdo pro término do fracasso escolar... mas ele sozinho com a falta de
estrutura sala de aula adequada quantidade de aluno por sala material didatico por
professor o aluno ter estrutura familiar a propria motivacdo do aluno (...) entdo o
Sistema de Ciclo funcionaria muito bem pra acabar com o fracasso escolar caso
tivesse todos esses fatores funcionando! (...) a ideia do Sistema de Ciclo é muito boa!
mas ndo dao condicdes de executar! eu entendo que com a implantagédo dos Ciclos o
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fracasso escolar continua acontecendo mas ndo por causa dos Ciclos em si mas sim

pela falta de todo o resto!

b) a EG desenvolveu o assunto indicado na categoria C, de forma dominante, ao
tratar das suas percepcbes em torno da realizacdo do trabalho coletivo, da
avaliagdo continuada e do fracasso escolar. Como exemplos, ofertamos as

ilustracdes:

[EG-4]: [rsrsrsrsrs] o ciclo na teoria € muito bonito mas na pratica nds ndo estamos
conseguindo realizar o que esta nas diretrizes... todo aquele acompanhamento todo
aquele plano de apoio ndo estamos conseguindo fazer! é um sistema de ciclo como
se diz mas ndo efetivamente como se prevé!

[EG-8]: (...) ndo temos uma estrutura fisica ndo temos uma estrutura coletiva e ndo temos
uma estrutura social pra que o Ciclo de fato aconteca nos termos fisicos nés temos
professores horistas onde eles precisam trabalhar em 2, 3, 4, 5 escolas... n6s temos
professores regentes que precisam trabalhar de manha de tarde e de noite... entdo
tudo isso faz com que dificulte a questdo do aprendizado do aluno nesse Ciclo,,,
quando vocé tem um modelo estrutural onde um depende do outro e vocé nédo tem
entendimento daquele processo ocorre um prejuizo! e isso desencadeia diretamente
no aluno! (...).

Os dizeres registrados das comunidades profissionais envolvidas na pesquisa, no seu
conjunto enunciativo, como j& podemos notar, apresentaram niveis consideraveis de
regularidades enunciativas reveladores de varios lugares de tensdo. No entanto, nosso olhar
analitico estara voltado, sobretudo, para os seguintes pontos:

e impedimentos para acontecer o trabalho coletivo;

e dificuldades em fazer acontecer a avalia¢do, no Sistema de Ciclos;

e 0 fracasso escolar diretamente relacionado com o modo de ocorrer a retencao,
perpassando pelas condicdes de trabalho existentes, no contexto laboral
investigado.

A observacdo inicial é de que se trata de uma categoria constituida no fluxo de uma
dinamica de resisténcia. Resisténcia essa possivel de ultrapassar a fronteira dos Ciclos, ja que
é direcionada a um contexto mais global, sem, necessariamente, estar vinculada a uma
plataforma Ciclada de ensino. De outro modo: ha revelacbes de lugares de resisténcia, e ndo
de uma resisténcia total. Lugares constituidos na esteira dos espagos de inquietudes e

estranhamentos alcangados.
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Isto posto, a primeira inquietacdo aponta para 0s impedimentos para acontecer o
trabalho coletivo, sinalizando posicionamentos de indignacao e desconforto diante do que esté
sendo experienciado na rotina do trabalho vivo, inseridos no grupamento dos dizeres obtidos.

[ED-4]: [rsrsrsrsrs] é uma grande utopia! o trabalho coletivo é uma utopia! quando eu falo
utopia é porque por exemplo é uma forma interdisciplinar de trabalho pra que a
gente pudesse realmente atuar... mas a gente ndo consegue muitas das vezes... por
exemplo eu trabalho em 4 escolas! cada dia em uma escola! eu ndo vou conseguir
desenvolver um projeto interdisciplinar agregando todas as outras disciplinas que
eu mal tenho contato porque sou horista chego na escola chego na sala dou a minha
aula e vou embora... eu ndo tenho aquele tempo de planejamento pra gente poder
organizar(...).

[ED-T7]: se vocé considera coletividade trés ou quatro colegas que conseguem interagir com
uma ou outra coordenacéo entdo a gente trabalha em coletivo! porque € isso que eu
consigo! uma pessoa de coordenacao que ajuda bastante e dois ou trés colegas que
colaboram (...).

Temos, pois, uma afinidade nos enunciados ao assumirem a dificuldade existente em
atuar coletivamente em um trabalho escolar. Nossa vivéncia reflete esse obstaculo, revelando
que — quando atuando na docéncia — o maior fator de impedimento para a execu¢do de um
exercicio coletivo esbarrava na falta de tempo para reunirmos com os colegas habilitados nas
demais disciplinas, para que um planejamento fosse possivel de ser realizado. Ademais,
somos provocados a somar a isso o distanciamento mantido entre os segmentos profissionais
escolares, o qual alimenta ainda mais esse tipo de entrave.

Com isso, enxergamos uma posicdo de um sujeito que se sente injusticado por algo
prescrito, prescricdo que perde o sentido, uma vez que nao corresponde aos instrumentos
ofertados para a realizacdo dessa prescricdo. Um sujeito que enxerga na forma de
organizacdo de seu trabalho, o maior obstaculo para que um exercicio docente coletivo
acontega.

Em relacdo ao documento que prescreve os Ciclos — na RMEB — as DCEF, o trabalho
em coletividade é elencado logo na Introducdo, ao dissertar sobre a reorienta¢do curricular,

indispensavel para que os Ciclos acontecam:

Este processo, por conseguinte, exige a construcdo de trabalhos coletivos,
cooperativos, participativos, criticos, criativos e inovadores cujas multidimensées
construidas em torno dele devem convergir em pontos comuns, 0s quais contribuem
para os avanc¢os significativos em prol da concretizacdo de uma educagdo de
qualidade e da democratizacdo do saber aos cidadaos, independente de crengas, raga
e género (BELEM, 2012, p. 6).
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Verificamos, com isso, que a dificuldade em deslocar os saberes, novamente atravessa
0 assunto abordado. E que, repetidamente, o trabalho vivo se encontra muito distante do
trabalho prescrito, no contexto profissional averiguado.

Bastante intrigante é também detectarmos que o posicionamento revelado pela EG,
embora igualmente siga uma dindmica de resisténcia aos Ciclos, impacta fortemente com os
dizeres da ED, ao sinalizar uma prética discursiva constituidora de uma cena enunciativa de
julgamentos referentes ao perfil do(a) professor(a), provocando o aparecimento de um sujeito
que justifica a ndo realizacdo de um trabalho coletivo, transferindo, em alguma medida, a

responsabilidade para o outro, como ilustram os dizeres:

[EG-1]: ndo muito porque é mais facil vocé fazer a sua parte e pronto! eu domino meu
quadrado e pronto! e ai ndo colabora com o coletivo.

[EG-3]: bem pouca... eu acho que ainda tem muito individualismo entre os profissionais eu
acho que quando ocorrer realmente essa coletividade ai a coisa vai funcionar bem
mas ainda vejo que ainda tem esse bloqueio vejo as pessoas ainda muito fechadas
até mesmo pra te passar o conhecimento do que ela sabe.

Dizeres que elegem um sujeito que ndo busca investigar a fundo a realidade em volta
da rotina profissional. Sujeito que s6 avalia a peca teatral encenada, mas que dispensa
conhecer os bastidores, a fim de conhecer os pormenores, as dificuldades e facilidades
envolvidas no processo. Sujeito que ainda ndo se considera como integrante, como peca
fundamental para que o mecanismo aconteca.

E um exercicio enunciativo que nos leva ao inicio de nossa pesquisa, quando
descrevemos praticas ja comuns exercidas pela SEMEC, em sempre procurar e apontar 0s(as)
docentes como os(as) culpados(as) por todo e qualquer tipo de fracasso escolar. Dessa forma,
essa colecdo de dizeres reforca ainda mais nossas consideragdes iniciais. Fortalece também a
relacdo embaracada existente entre os niveis profissionais investigados, representados pela
Equipe Docente e pela Equipe Gestora.

Outro local de resisténcia, de tensdo, que almejamos analisar € em relacdo a
dificuldade em fazer acontecer a avaliacdo, no Sistema de Ciclos.

O todo dos dizeres da ED reflete o aparecimento de sujeitos que se colocam em um
lugar de incbmodo e revolta, diante do que esta sendo vivenciado, conforme designam as

amostras:
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[ED-2]: (...) ainda vejo uma pressdo pra gente avaliar de forma objetiva num Unico dia ou
pelo menos que essa nota seja preponderante eu ndo concordo com notas mas a
gente vé muito isso na escola (...) a gente ndo tem fomento pra fazer essa avaliacio
continuada acho que a gente nédo pensa como Ciclo apesar de ser Ciclo! o problema
é esse! a gente pensa como série continua pensando como serie (...) a gente precisa
repensar isso.

[ED-4]: [Z] vou usar uma metafora [rsrsrsrsrs] eu tenho uma mancha no meu rosto as
minhas sardas e eu ndo gosto... entdo vou fazer uma maquiagem vai parecer que eu
nao tenho essa mancha porque t6 com maquiagem ma, no momento que eu retirar a
mancha continua la (...) s6 posso dizer que o Ciclo ta maquiando a real situacéo de
aprendizagem dos alunos (...) € o que sempre digo que seja qualitativo mas que seja
também quantitativo! se foi s6 pra maquiar entdo néo foi boa essa reforma!

O aspecto avaliativo, portanto, ganha espaco novamente, ao ser apontado como um
dos topicos que ndo estdo sendo efetivados, conforme previstos, no ambiente prescritivo — as
DCEF. Referem a cultura da prova, da nota, da avaliagdo numérica, ainda enraizadas em
nossas praticas docentes. Assunto que também foi elencado por alguns autores componentes
de nosso arcabougo teorico, como Liidke (2001) e Negreiros (2005).

O texto contido no documento das DCEF enfatiza:

(...) a avaliacdo é concebida como processual, continua, participativa, diagndstica e
investigativa; cujas informacfes nela expressas propiciam o redimensionamento da
acdo pedagdgica e educativa, reorganizando as préximas acoes do aluno, da turma,
do educador, do coletivo no ciclo de formacdo e mesmo na escola quando se prope
a avancar no entendimento e desenvolvimento do processo de aprendizagem
(BELEM, 2012, p. 106).

Excerto diretamente relacionado com o cenario apresentado nas exemplificacGes

trazidas pela EG:

[EG-2]: é boa a teoria sim! mas na pratica € muito dificil a gente avaliar (...) tem avaliacéo
continua processual e a final... todas essas avaliacdes a gente tem que ta fazendo em
todos os momentos dos estudos!

[EG-4]: é a questdo de ndo ter todo o apoio como esta previsto... por exemplo o PPA é a
forma que o aluno tem de trabalhar suas dificuldades e a gente ndo tem conseguido
efetivar isso!

Concebemos, pois, uma préatica constituidora de um cenério de entraves, de obstaculos
para se efetivar aquilo que esta prescrito, sem apresentacdo de justificativas para a situacao
apontada. Porém, ndo podemos deixar de considerar um lugar aqui ocupado de angustias,

mediante a percepcao alcancada pela EG.
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O composto enunciativo também se refere a um importante tdpico constante nas
Diretrizes Curriculares (Item 6 — instancias de avaliacdo da acdo escolar), no qual descreve
um dos pressupostos para que o Sistema de Ciclo acontega, efetivamente, explicando que o
“Plano Pedagdgica de Apoio (PPA) é estratégico para se alcancar os objetivos de uma
avaliagdo mais humana, transformadora e emancipadora (...)” (BELEM, 2012, p. 112). A
pratica discursiva dos sujeitos assume, portanto, um posicionamento que caracteriza um
movimento de resisténcia aos Ciclos, ao afirmar que, na pratica, o Sistema de Ciclos ndo
existe, mas somente na teoria.

Existe, logo, um reforco novamente para o alcance de uma cena em um campo de
muito embaraco, de muitos embates, de violentos choques de concepg¢des no modo de saber e
no modo de fazer, na forma prescrita e na forma realizada.

O dltimo — ndo como esgotamento — espaco de tensdo analisado esta direcionado ao
fracasso escolar diretamente relacionado com o modo de ocorrer a retencdo, perpassando
pelas condicGes de trabalho existentes, no contexto laboral investigado.

A totalidade dos dizeres da ED nos mostrou uma area de tensdao exposta por meio de
conturbacdes, revoltas e muito incbmodo ao encarar o painel formatado em frente ao descaso
governamental, marcado pela auséncia na concessdao de fomentos indispensaveis para que

aconteca ndo somente os Ciclos, mas qualquer forma de organizacéo escolar.

[ED-4]: (...) a gente se baseia nos Ciclos! mas o que é ofertado pra nds? salas com
computadores que ndo funcionam escola que ndo tem internet e se a gente entrar no
site do Ministério da Educacdo a gente vai vé que as escolas com os altos indices
tém computadores tém internet tém informatica... nos oferecem escolas quentes e que
qguando tem ar condicionado esse quebra e assim fica! ai as salas ndao tém janelas
pra ventilar porque tiraram pra instalar o ar condicionado e o externo vai interferir
no interno no fator da aprendizagem do aluno (...) e isso ndo é uma realidade s6 do
ensino Ciclado é do Ciclado e do Seriado!

[ED-8]: (...) ele sozinho [O Sistema de Ciclo] com a falta de estrutura sala de aula adequada
quantidade de aluno por sala material didatico pro professor o aluno ter estrutura
familiar a prépria motivacdo do aluno... entdo o Sistema de Ciclo funcionaria muito
bem pra acabar com o fracasso escolar caso tivesse todos esses fatores funcionando!
(...). aideia do Sistema de Ciclo é muito boa! mas ndo d&do condicGes de executar! eu
entendo que com a implantacé@o dos Ciclos o fracasso escolar continua acontecendo
mas ndo por causa dos Ciclos em si mas sim pela falta de todo o resto!

Nossa rotina corrobora com a cenografia demonstrada, ao informarmos que, nas
escolas em que atuamos até a atualidade, nenhuma sala de aula é refrigerada, o que causa um

incbmodo e um desconforto acentuado nos(as) trabalhadores(as) e nos(as) alunos(as),
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especialmente em horérios considerados mais quentes na nossa regido: das onze horas ao
meio-dia e das treze e trinta horas as quinze horas, nos turnos matutino e vespertino,
respectivamente. Além disso, os aparelhos de ventilagdo instalados nas salas de aula ndo sdo
suficientes, em numero, bem como ndo sdo suficientemente eficientes, ja& que param de
funcionar, com bastante frequéncia e facilidade.

Como se concentrar em um momento de estudo, mediante tais condigdes? Como
cobrar a obtencdo de bons resultados, mediante tais condigdes? Como cobrar uma postura
mais amadurecida por parte dos(as) estudantes, mediante tais condi¢des? Como ter um
exercicio profissional de exceléncia, assim cobrado pelo sistema, mediante tais condigdes?
Questionamentos que nos preenchem nesse momento, ao encarar 0 panorama ilustrado.

A EG, representada pelos excertos expostos, desenha um esboco permeado de
alinhamentos a ED, o que nos concebe um lugar ocupado de uma pequena aproximacao entre

0S segmentos:

[EG-3]: (...) é como eu ja falei os Ciclos no papel ¢ lindo € bonito vocé vé que o aluno que
nao teve oportunidade de aprender ele pode aprender aqui.. mas nds como
educadores temos que ter acesso a esse mecanismo e saber usar esse mecanismo! eu
vejo assim... € 0 meu ponto de vista!

[EG-8]: (...) ndo temos uma estrutura fisica ndo temos uma estrutura coletiva e nao temos
uma estrutura social pra que o Ciclo de fato aconteca (...) quando vocé tem um
modelo estrutural onde um depende do outro e vocé ndo tem entendimento daquele
processo ocorre um prejuizo! e isso desencadeia diretamente no aluno entdo o
modelo estrutural hoje no cenario municipal nos traz é de pouquissimas escolas tém
uma estrutura adequada pra desenvolver o Ciclo (...).

Ainda na direcdo das afinidades demonstradas, as exemplificagdes seguintes
encaminham-nos para um quadro emoldurado na esteira de um importante jogo de relacGes.
Praticas que ndo conseguiram enxergar algum lugar de intersecdo, ja que possuem proposito
distintos, caracterizadas por uma evidente confusdo entre 0s processos de ensino-
aprendizagem seguidos pelas escolas e os modelos de avaliacdo prescritos em esfera nacional
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB, Prova Brasil, Prova Belém etc.),
constituidoras das cobrangas promovidas pelo sistema, compostos por notas numeéricas,
quantitativas, formadoras dos indices avaliativos, 0s quais geram, automaticamente o
resultado do chamado indice de Desenvolvimento da Educagio Basica — IDEB.

Nossa realidade comprova que, quanto mais o IDEB obtido pelas escolas for

satisfatoriamente alto, mais estas escolas receberdo beneficios, em niveis fomentadores,
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porque a qualidade do ensino acaba sendo medida por esses indices referenciais. Exercicio
gue novamente impacta, drasticamente, a existéncia real promulgada pela filosofia Ciclada.

[ED-2]: (...) por questdes politicas a gente acaba tendo que aprovar o aluno mesmo sem ele
ter condicOes! e a gente sabe que é isso porque impacta nos indices que querem que
sejam cada vez mais favoraveis mesmo nao dando conta da realidade.

[EG-8]: de forma alguma! o fracasso escolar ndo foi sanado! na verdade ele foi mascarado
com um mecanismo que mostre pra sociedade que os alunos estdo avancando
quando na verdade eles estdo progredindo de uma forma irresponsavel por parte da
mantenedora pra dar nimeros a sociedade pra sanar uma falta de responsabilidade
do setor publico (...) ela tem uma finalidade muito boa mas que ela perde funcgéo
quando os numeros tomam conta disso! (...) a Rede Municipal tem aquilo como
nimeros mas na verdade sdo numeros ficticios sdo numeros que ndo batem de fato
com a realidade... entdo precisa ser analisado de uma forma bem transparente e de
fato de uma qualidade diferente pra que a gente veja e verifique se o aluno ta saindo
como o Ciclo pede (...) volta naguela questao de transferéncia de responsabilidade
quanto menos retidos eu tiver melhor! isso em todas as esferas municipal estadual e
federal isso mostra que a Educacdo no municipio de Belém esta avancando mas na
verdade esta sendo s6 mascarada!

Nesta categoria examinada, percebemos tragos discursivos fortemente atravessados
pelas no¢es interdiscursivas, consideradas por Dominique Maingueneau (2008a, 2015), que
nos respalda a afirmar que as enunciacGes estdo permeadas de dizeres e fazeres que se
atravessam, 0s quais resgatam relacbes de sentido construidas social e historicamente,
reverberando nos ditos de hoje. Reflexbes fortes e diretamente relacionadas com bases
ergologicas, apontadas para a contribui¢do de Viegas (2013, p. 328), com sua constatacdo de
que “O agir humano ¢ sempre um agir que carrega o histérico de experiéncias vividas”,
mantendo — por conseguinte — forte sintonia com a nocao de atividade, como ocorréncias
constantes de debates de normas (DI FANTI; BARBOSA, 2016).

5.4 Categoria D: O descompromisso familiar

A categoria D foi sendo emoldurada no decorrer de algumas tematicas abordadas nas
entrevistas, como: as dificuldades vivenciadas com os Ciclos, a metodologia avaliativa
sugerida na plataforma Ciclada, a forma como acontece a reten¢do no contexto Ciclado, a
superacdo do fracasso escolar, a reforma no ensino causada pelos Ciclos que —
consequentemente — pode gerar mudangas positivas ou negativas, o entendimento em torno de

ganhos ou perdas obtidos pelos(as) alunos(as) em um ambiente escolar Ciclado e relatos de
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experiéncia gerados pela vivéncia com os Ciclos. Assuntos que dialogam e que propiciaram

alguma regularidade enunciativa capaz de constituir esta nova categoria, tratando de um

assunto muito recorrente na rotina profissional escolar, promovendo muitos momentos de

discusséo.

As enunciaces registradas configuram o seguinte cenario:

a) a ED indicou com mais intensidade para a falta de compromisso da familia do(a)

[ED-1]:

[ED-8]:

aluno(a), assim como para auséncia de responsabilidade desse(a) aluno(a). O nivel
de informagdes acerca dos Ciclos foi também enumerado. As exemplificacGes

podem representar o cenario:

para a escola Ciclada funcionar realmente é preciso que 0s varios atores estejam
envolvidos (...) entdo outro problema quando o aluno sabe que ele ndo vai ser
reprovado ou que essa reprovacao ndao tem um peso muito grande ha uma tendéncia
de haver um relaxamento entdo a gente teria que trabalhar a conscientizacdo a
responsabilidade desse aluno... entdo até certo ponto eles tém essa dificuldade de
trabalhar essa conscientizacdo porque a familia deveria t4 junto (...) quando a
familia t&4 ausente nesse processo quando ela ndo ta devidamente empenhada entdo
a dificuldade € que esse aluno ganhe essa maturidade de encarar a aprendizagem
como algo que faz parte do seu processo de crescimento.

[hesitacdo] (...) eu acho que o aluno tem que ter muito claro o que é o Sistema de
Ciclo na cabeca dele entender que ele é o elemento principal pro sucesso dele nos
estudos (...) entdo eu acho que os alunos ndo entendem muito bem o que é o Sistema
de Ciclo (...) continuam sem ter responsabilidade com os estudos (...).

b) a EG, de igual modo, destacou com mais forca a falta de parceria da familia e a

[EG-1]:

[EG-T7]:

auséncia de compromisso dos(as) alunos(as). A medida de informacGes sobre o
Sistema de Ciclos foi também assinalada. A distingdo foi marcada pela indicacdo
da inexisténcia de compromisso dos(as) docentes. As ilustracdes podem configurar

0 painel desenhado:

ndo esta sendo superado por conta dessa falta de compromisso e essa falta de
compromisso ndo é sé do aluno ou da familia € do conjunto todo e muitas vezes o
professor vai pra Formacdo e ele volta com o mesmo jeito de dar aula ndo se
apropria de nada do que foi visto 14!

justamente o comprometimento porque quando alguns pais sabem que néo vai haver
reprovacao parece assim que deixa de mao (...).
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Ao descortinarmos o palco da cena enunciativa aqui constituida, identificamos alguns
lugares de tensdo alimentados por um fluxo de resisténcia aos Ciclos, 0s quais receberdo
nossa maior atencdo nessa fase analitica:

e 0s(as) professores(as) se sentem sos no Regime Ciclado, na RMEB;

e aomissdo da participacdo da familia ecoa no desempenho do(a) aluno(a);

e a maturidade ou imaturidade do(a) estudante estd imbricada em sua trajetoria

escolar.

A participacdo familiar que ainda ndo ocorre no nivel desejado, de acordo com 0s
posicionamentos apresentados, € assunto que faz parte, muito comumente, das rodas de
conversas ocorridas na rotina profissional de um ambiente escolar. Isto posto, enderecamo-
nos a Lei 8.069, de 1990 (ECA), no artigo 53, paragrafo Unico, no qual ha o incentivo da
participacdo da familia no desenvolvimento escolar da(o) estudante, assim como o incentivo
em participar da construcéo de projetos escolares.

Temos, portanto, a constatacdo de que os(as) trabalhadores(as) da educacdo, em sua
maioria, se sentem sos no Sistema de Ciclos, confrontando o que diz as Diretrizes com o que
estd sendo efetivado, ja que no documento prescrito diz, a respeito do desenvolvimento

humano imprescindivel para a efetivacao dos Ciclos:

(...) o conhecimento é compreendido como uma construgdo, reconstrucdo
permanente, cujos sujeitos participam ativamente porque é mediacdo, construto
sociocultural dindmico, do qual se apropriam em interacdo. N&o é algo meramente
transmissivo, transferido, estanque, linear, pronto, acabado, dado. A aprendizagem,
assim, é socializacdo de aprendizados que fizemos e fazemos; que a sociedade
construiu; que noés construimos como individuos e como coletivos: no convivio com
0s pais, maes, irmaos, avds, parentes, na escola, com 0s amigos, nos movimentos
sociais etc. Ndo pode ser vista como ensino cognitivo, mas um processo de
construcdo de préticas sociais e culturais envolvendo o corpo, a mente, a
experiéncia, o sentimento, a emogao, os valores, o ambiente, o contexto, enfim, a
totalidade do ser “aprendente”. A cultura é, pois, constitutiva dos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem.

Esta é a concepcgdo que fundamenta os Ciclos de Formacdo e que se espera seja
resgatada na rede Municipal de Ensino neste processo de reorientagdo curricular.
Sem ela, os Ciclos se deformam e n&o superam a velha Idgica seriada [grifo nosso]
(BELEM, 2012, p. 25).

Assim, interpretamos que os(as) professores(as) se sentem solitdrios em momentos,
especialmente, como os da avaliacdo, especificamente em momentos de decidir a progressao
ou ndo do(a) estudante. E um periodo em que o(a) docente sente falta ndo somente da parceria
da familia, mas também da equipe gestora, 0 que nossa experiéncia como docente também

pode pontuar. E muito comum, no pré-conselho final, momento em que o veredito sera
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estabelecido — aluno(a) aprovado(a) ou retido(a) — 0 grupo docente apontar para um resultado
diferente do indicado pelo grupo gestor. E, ao ocorrer esse choque, a equipe gestora, com
bastante frequéncia, ndo acata os dizeres esclarecedores ofertados pelos(as) professores(as), o
que propicia a decisdo conclusiva ser indicada pelo time de gestéo.

[ED-5]: (...) tem que ter ajuda dos pais tem que ter aquela base familiar que é importante pra
esse fracasso poder melhorar as vezes tem alguns erros umas falhas devido a esse
acompanhamento que ndo tem... 0 acompanhamento pedag6gico também é muito
importante.

[ED-7]: ai € que é a questao! a retencdo ninguém quer sé que ao meu ver o Unico Ciclo aqui
no Fundamental 11 que a gente consegue reter e ter um resultado positivo dessa
retencdo € no C-lll porque o aluno que ainda é considerado crianca pelos Pais
quando fica retido o pai vem e procura fazer alguma coisa porque antes dessa
crianca ser retida a gente ja ta ha dois anos falando chamando esse pai chama na
reunido chama fora da reunido pedindo ajuda pedindo apoio e quando a crianca
chega no nivel de ficar retida é porque o pai principalmente ndo se esfor¢cou em
nada.

Os obstaculos apresentados também seguem nas esteiras, principalmente, de Augusto
(2010), Duarte e Freitas (2008), Freitas (2003), Krug (2006), Mainardes (2009), Perrenoud
(2004) e Tiggermann (2010), os quais pontuaram algumas das dificuldades pelas quais
passam 0s sujeitos que tentam seguir as prescri¢cdes dos Ciclos.

As amostras apresentadas tambeém apresentam uma cena que segue na direcdo do eco
observado no desempenho do(a) aluno, devido a omissdo do compromisso familiar. Algo
bastante evidenciado nas reunifes de pais/maes realizadas nas escolas, por meio de diversos
esclarecimentos acerca do tema, objetivando incentivar a familia a comparecer mais na
escola, a acompanhar mais de perto a vida escolar de seu/sua tutelado(a). Pratica independente
da forma de organizacdo escolar adotada, j& que se trata de algo de grande importancia,
estejamos em um regime Seriado ou em um regime Ciclado.

A maturidade ou imaturidade do(a) aluno(a) € assunto que também compde esse jogo
de relacBes alcancado nesta categoria. Tematica também muito recorrente nas trocas de
dialogos entre os(as) colegas profissionais da educacao.

Bastante intrigante é notarmos o sentido que recebe o uso do vocabulo maturidade, ja
que entendemos que nossa interpretacdo, de pesquisadoras, ndo esta alinhada com a
interpretacdo alcancada, mediante as recorréncias enunciativas dos(as) trabalhadores(as) aqui
entrevistados(as). Por essa razdo, esclarecemos que entendemos maturidade, em nosso espaco

de analise, como a construcdo de uma conscientizagcdo em torno da importancia contida no ato
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de estudar, independentemente do padréo de escolaridade, seja na Seriagéo, seja no Sistema
de Ciclos. Enquanto, para os(as) participantes desta pesquisa, maturidade parece se alinhar ao
sentido de um perfil de estudante ja pronto, ou seja, um(a) estudante que se comporta
perfeitamente nos momentos da aula, que age com uma consideravel responsabilidade diante
de seus estudos, que ja esta pronto para ser o ator principal do seu espetaculo — da sua

caminhada escolar, como demonstram os excertos:

[ED-6]: (...) o aluno ndo esta maduro para fazer parte da escola Ciclada porque ele acha que
nao pode ficar reprovado e com isso vai relaxando e ndo estuda muita coisa que
poderia ter estudado.

[ED-8]: o comportamento do aluno em relagdo a esse sistema... 0 aluno precisa ter esse
compromisso com o estudo dele... eu entendo que o Sistema de Ciclo so é eficaz
quando o aluno € comprometido com o estudo quando o aluno ndo pensa em estudar
somente quando sabe que vai ter prova! é a postura do aluno em relacéo a isso que
precisa mudar!

[EG-1]: ndo ha um comprometimento da familia e por conseguinte do aluno que néo se
preocupa em aprender. (...).

[EG-5]: (...) o aluno ganhou mais tempo para aprender mas isso também € muito relativo
porque a grande maioria ndo ta valorizando isso (...) os alunos ndo conseguem
ainda aproveitar esse tempo maior que lhes esta sendo oferecido e isso acontece
mesmo depois de tanto tempo estudando em uma escola Ciclada.

E inegavel a extrema necessidade de uma postura mais responsavel para que o(a)
estudante obtenha um bom desempenho escolar, especialmente no regime Ciclado, em que o
modelo avaliativo ganha mais flexibilidade. Entretanto, essa atitude mais consciente que,
conforme os registros enunciativos mostram, estd sendo direcionada somente aos(as)
discentes. Assim, isso nos provoca a refletir sobre n6s mesmas, que nos perguntamos se ja
desenvolvemos um nivel de responsabilidade o suficiente para atuarmos profissionalmente em
um modelo mais plastico, mais amplo na sua visdo direcionada as nossas praticas e aos(as)
alunos(as), 0 que exige mais compromisso e seriedade. O que nossas analises até 0 momento
tém nos apresentado é uma intensa dificuldade em deslocar nossos saberes, para que
promovam novos fazeres. Logo, podemos dizer que ainda ndo nos consideramos
suficientemente preparados(as) para desdobrar uma atividade profissional mais flexivel,
principalmente nos momentos avaliativos. Assim como os(as) estudantes, precisamos mudar

de posicdo, ou —ao menos — enxergar novas possibilidades de posicionamentos.
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Perrenoud (2004) vem ao encontro de nossa reflexdo, ao afirmar que uma postura
profissional mais madura é indispensdvel para a efetivacdo dos chamados Ciclos de
Formagao.

Nesse momento, um intrigante pensamento surge: a partir do instante em que nos
consideramos imaturos para trabalhar com os Ciclos, fica subentendido que existe uma
necessidade de mudanca, seja de habitos, seja de acGes. E a mola propulsora que nos leva a
essa transformacdo, essa trajetdria que nos tira de uma inércia nos remete a uma constatacao
ergologica caracterizadora dos diversos “usos de si que se desdobra pelo uso de si por si ou
por outros”, de acordo com Viegas (2013, p. 337).

Ressaltamos também uma relacdo de sentido que percorre esta categoria, inserida na

ED. Nos chama a atencédo por se tratar de um movimento assim representado:

[ED-1]: (...) coloco assim que vivemos um momento diferente... 0s pais a mae especialmente
a mae foi pro mercado de trabalho... entdo esse menino muitas vezes ele fica sozinho
em casa... ele ndo tem aquele acompanhamento da familia que a gente gostaria que
tivesse entdo em parte isso acaba impactando no resultado (...).

Dizeres encharcados de uma memoria construida social e historicamente — no
momento em que se reporta ao fato da mée ir para o mercado de trabalho e, com isso, deixar o
filho sozinho em casa. Entendemos, dessa forma, que os dizeres coletados assumem um
posicionamento um tanto machista ao se referir a mde como a Unica responsavel, com a
obrigacdo de cuidar do filho em casa, podendo abdicar — facilmente — de sua carreira
profissional ou até mesmo, de sua vida social. Ditos promovedores de uma interpretacdo de
que a responsabilidade familiar se resume ao sujeito mée, marcas ideoldgicas ainda muito
ouvidas e observadas ainda em pleno século XXI.

Por ser “um momento diferente”, entao, ¢ sinal de que a atitude da mae que sai de casa
para trabalhar compde também esse lugar de resisténcia. Que fratura esse sistema que ainda
reforca a visdo de que quem precisa trabalhar para sustentar a familia é o sujeito pai.

De um modo geral, essas enunciacfes alinhadas a um movimento de resisténcia aos
Ciclos configuram o painel formatado pela categoria D, uma vez que se referem a
posicionamentos discursivos reveladores de uma percepc¢do que conhece a necessidade do que
precisa acontecer, mas que nao enxerga a pratica dessa precisdo.

Portanto, a categoria D forja uma cena enunciativa emoldurada por sujeitos que
revelam posicionamentos de trabalhadores(as) injusticados(as) — justificada pela soliddo no

seu exercicio profissional docente — implicada pela auséncia do acompanhamento familiar na
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vida estudantil dos(as) estudantes e pelo distanciamento entre os segmentos profissionais aqui

envolvidos (professores(as), coordenadores(as) pedagdgicos(as) e gestores(as)).

5.5 Categoria E: As politicas de avaliacao

A categoria E atravessa as demais categorias, trazendo a tona um dos maiores pontos
de tensdo no contexto pesquisado, ao tratar da apoteose de uma avaliacdo: a forma de
acontecer a afericdo do desempenho dos(as) alunos(as).

Esse atravessamento fica ainda mais perceptivel ao resgatarmos 0s aspectos
fundamentais pontuados em cada agrupamento de pesquisa proposto nesta analise. A questéo
avaliativa, na categoria A — a qual trata do (des)conhecimento das diretrizes — aparece
emaranhada na constituicdo dos dizeres dos(as) participantes de pesquisa, ao classificarem o
seu nivel de conhecimento acerca das prescricbes basilares dos Ciclos de Formacdo,
materializadas nas DCEF, configurando uma acdo protagonista em torno de sua propria
avaliacdo. A categoria B — cuja abordagem aponta para os ganhos e as perdas com a
implantacédo dos Ciclos — traz a avaliacdo diretamente relacionada com: a temporalidade agora
mais ampla para o(a) aluno(a) aprender; a relagdo professor(a) — aluno(a), a qual, por meio de
uma avaliacdo qualitativa, ganha mais amplitude, mais plasticidade; a inexisténcia da
reprovacao, apontada pela ED como prejuizo advindo com a permanéncia dos Ciclos; a falta
de maturidade do(a) aluno(a), cujo principal eco é observado no momento de decisbes em
torno do desempenho do(a) discente.

Ainda na esteira do atravessamento nuclear provocado pela categoria E, a tematica
elencada na categoria C (Ciclos s6 nos documentos oficiais e ndo na préatica laboral cotidiana),
o0 teor avaliativo é referenciado nas dificuldades nos momentos de diagndsticos avaliativos
direcionados aos(as) estudantes, no Sistema de Ciclos; no fracasso escolar diretamente
relacionado com o modo de ocorrer a retencdo, perpassando pelas condicdes existentes de
trabalho, na RMEB. Por fim — ndo como esgotamento — o tema da categoria D (0
descompromisso familiar) abrange também a trama avaliativa, por intermédio de percepcdes
direcionadas a soliddo revelada pelos(as) professores(as), no Regime Ciclado, especialmente
nos momentos avaliativos finais. PercepcGes que perpassam também pela omissdao da
participacdo da familia, ecoando no desempenho do(a) aprendiz e, pela maturidade ou
imaturidade do(a) discente, o que esta imbricado em sua caminhada escolar. Somamos a isso

que tal painel se fortalece também pelo distanciamento entre a ED e a EG que, nesse caso
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especifico, € marcado pelo confronto de saberes e préticas entre os dois grupos, alcancados na
forma diferente de saber e fazer os Ciclos de Formacéo.

Temos, dessa forma, a forte ratificacdo de que o nicleo central de tensdo em todo
nosso construto de pesquisa encontra-se no fator avaliagdo, cujas ramificagdes sdo alcangadas
por meio das diversas zonas de estranhamentos e inquietacGes, desdobradas no decorrer das
categorias empreendidas.

De uma forma mais circunscrita, podemos dizer que a categoria E surgiu ao elencar
assuntos como as dificuldades no ambiente Ciclado, a superacdo do fracasso escolar, Ciclos
como reforma que possivelmente gerou mudancas positivas ou negativas, a metodologia
avaliativa ofertada pela plataforma Ciclada e o desenvolvimento do tépico acerca da retencéo.

As enunciaces registradas nos demonstraram que:

a) a ED se debrucou sobre o tema aqui referido, perpassando pelo relaxamento e/ou a
dispersdo do(a) aluno(a), causados por saber que ndo serd retido(a), e, mais
intensamente, perpassando pela consideracdo a respeito da aprovacdo do(a)
estudante ocorrer, mesmo sem condicdes, 0 qual é justificado por meio da pressao

exercida pelo sistema, como ilustram-nos:

[ED-1]: (...) quando o aluno sabe que ele néo vai ser reprovado ou que essa reprovagao nao
tem um peso muito grande ha uma tendéncia de haver um relaxamento (...).

[ED-2]: (...) a gente sabe que o aluno tem dois anos para aprender aquilo que ele precisa
mas as vezes ele chega no final do Ciclo e ndo conseguiu atingir aquele objetivo e
por questdes politicas da escola e da Secretaria [SEMEC] muitas das vezes somos
impelidos a aprova-lo.

b) a EG desdobrou o assunto da atual categoria por meio de direcdes variadas: o foco
ndo pode ser a retencdo ao se trabalhar com Ciclos, o relaxamento e/ou a dispersao

do(a) aluno(a), causados por saber que ndo sera retido(a), de acordo com as

amostras:

[EG-1]: (...) td pensando de uma forma que o aluno aprenda a se comprometer com 0
aprendizado porque quando ele diz “eu so vou ser retido no final do Ciclo!” ele se
libera! ndo se compromete com o aprendizado daquele ano (...).

[EG-6]: (...) seria incoerente vocé trabalhar numa proposta Ciclada e ter como foco a
retengdo... entdo nosso foco ndo é a retencdo! s6 que existem critérios que acabam
levando a essa necessidade.
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Diante da totalidade dos dados coletados, percebemos uma dindmica mais plastica,
modeladora de um movimento ora de resisténcia ora de filiagdo aos Ciclos de Formagdo. A
relutdncia é alcancada nas regularidades acerca de como acontece a analise da atuacdo
estudantil e a filiagdo, nas regularidades acerca de enxergar os Ciclos como proposta que néo
se preocupa somente com os indices de reprovacdo e aprovacdo dos(as) alunos(as), como

respaldam-nos as exemplificagdes:

[ED-4]: (...) se vocé aprova o aluno do Ciclo I ao Ciclo Il automaticamente o aluno ja tem
essa aprovacao automatica (...) eu vou saber enquanto professora enquanto
coordenacdo enquanto equipe escolar que aquele aluno ndo tem condigfes de passar
mas o proprio sistema aprova automaticamente! (...).

[EG-7]: (...) a forma como se enxerga 0 aluno o Jodo a Maria... e ndo somente indices de
aprovacao ou reprovagdo... nota 5 nota 7... agora ndo € aquela nota isolada que
representa o aluno!

Outra importante regularidade enunciativa diz respeito a crenca de que a retencédo
precisa ocorrer para que a imagem dos Ciclos ndo seja equivocadamente entendida por parte
da comunidade escolar externa e interna. Imagem essa relacionada com a situacdo de que,
muitas vezes, quando a familia sabe que o(a) aluno(a) é aprovado(a) automaticamente, nos
primeiros anos de cada Ciclo, € comum interpretarem a regra de forma negativa, ao
enxergarem nisso um grande incentivo aos(as) discentes ndo se interessarem mais em estudar.
Nossa rotina pode ilustrar 0 quadro mencionado, ao afirmar que — por varias vezes — ja
recebemos responsaveis de alunos(as) que ndo aceitaram o resultado “aprovado(a)” no final
do ano letivo e, por isso, nos procuraram para expor suas discordancias, chegando até a pedir

para que o(a) filho(a) ficasse reprovado(a). O painel pode ser estampado com 0s excertos:

[EG-7]: pra mim é importante que haja essa retencdo até pra que tenha uma certa
importancia no porqué que o aluno ndo alcancou aqueles objetivos... que nem eu
falei no inicio quando ndo h& retencdo fica um pouco largado pela familia pelo
aluno... ele ndo leva muito a sério! sabendo que vai haver essa retencdo daqui a dois
anos trés anos ja tem uma certa cobranca... € um sistema de avaliacdo... entdo o
aluno tem que ser avaliado! (...).

[EG-8]: é importante acontecer pra que ndo haja equivoco por parte dos estudantes em
pensar que uma escola Ciclada ndo possui cobrancga ou avaliagoes (...).

Percebemos, pois, uma revelacdo, de um modo geral, de uma perspectiva avaliativa

que se aproxima de uma avaliacdo conteudista, quantitativa, ndo mantendo simetria com as
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prescricdes contidas nas DCEF, sendo esse a chave central de todo nosso cenério de pesquisa.

Por exemplo:

Nos ciclos de formacdo, a avaliacdo exerce papel fundamental, pois subsidia o0s
educadores em seu fazer pedagdgico ao garantir uma analise reflexiva dos avancos e
dificuldades vivenciados na pratica educacional, revendo e redefinindo novas
intervencoes, proposicdes de atividades, estratégias e metodologias mais adequadas
as fases de desenvolvimento dos alunos.

Visualizada neste enfoque, a avaliacdo fundamenta-se na perspectiva dialética, cuja
finalidade principal é fornecer informagdes sobre o processo pedagogico, de forma
que permita aos agentes escolares decidir sobre intervencdes e redirecionamentos
necessarios em face ao projeto pedagdgico definido coletivamente e comprometido
com a garantia da aprendizagem. Entdo, a avaliacdo deixa de ser um ato de cobranca
para se transformar em mais um momento de aprendizagem, assumindo um carater
diagndstico e de respeito ao nivel de desenvolvimento do aluno (BELEM, 2012, p.
105)

Logo, a concepcdo de avaliacdo demonstrada pelos(as) trabalhadores(as) da educacao

ndo estd pautada nos direcionamentos citados acima, 0 que reverbera ndo apenas em Seus

dizeres, mas em suas praticas, imbricadas nessa rede de interdiscursividade, que nos permite

entender que nossos dizeres e fazeres estdo atravessados por outros dizeres e fazeres.

Novamente, percebemos 0 eco do descompromisso familiar na trajetoria escolar do(a)

aluno(a).

Outros excertos podem fortalecer o cenario apresentado:

[ED-2]:

[ED-3]:

[ED-8]:

[EG-1]:

(...) ndo adianta aprovar um aluno que ndo vai ter condi¢cdes de cursar de uma
forma segura o proximo Ciclo (...) essa retencdo do aluno tem que ser pensada no
Ciclo “como esse aluno foi no primeiro ano? o que ele melhorou no segundo? mas
apesar dele ter melhorado ele ndao conseguiu!”.

eu acho importantissimo até porque a retencao ndo é o final do mundo! é uma forma
da crianca ver... de repente € mais importante ele voltar e tentar rever do que ficar
passando passando sem ter condicgdes (...).

(...) a retencdo pode ser desestimulante ao aluno eu entendo dessa forma! mas
qguando o aluno ndo tem condi¢fes de avancar eu creio que esse desestimulo também
acontecerd na série que vai ser promovido porque ele ndo vai conseguir
acompanhar.

eu penso que a retencdo poderia acontecer em cada ano do Ciclo embasado na
avaliacdo do professor (...) o aluno poderia ficar retido nesse primeiro ano do
Ciclo... ndo é que eu esteja pensando Seriado! ndo! ndo estou pensando de forma
Seriada... t6 pensando de uma forma que o aluno aprenda a se comprometer com o
aprendizado porque quando ele diz “Eu so6 vou ser retido no final do Ciclo!” ele se
libera! (...) quer queira quer ndo la no final do ano do Ciclo ele pode passar sem ter
essa base? sim! ele pode passar mesmo nao tendo essa base! entdo é melhor ele ficar
retido.
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[EG-2]: é como eu disse é dificil avaliar... mas se o aluno ndo conseguiu aprender
totalmente... isso depende muito porque cada situacdo é uma situacdo... tem aluno
que consegue aprender logo e tem outros que ndo... entdo ha as dificuldades.

[EG-3]: eu acho que a retencao tem que ser feita porque se o aluno ndo teve oportunidade de
adquirir os conhecimentos no ultimo ano do Ciclo ele tem que ser retido! néo
adianta vocé avancar o aluno sem ele ter conhecimento s6 vai prejudica-lo... por
isso sou favoravel a retencéo.

Delineamos um cenario cujas relacGes revelam um enraizamento no regime Seriado,
revelam as dificuldades existentes em deslocar os saberes, a fim de promover novas praticas.
Relagdes que também modelam um retrato profissional que assume considerar a existéncia da
reprovacao ser relevante para o desenrolar da caminhada do(a) discente. Nesse momento, a
ED e a EG se aproximam, mediante a cena proporcionada pelas amostras.

A categoria E também nos promove mais uma rica oportunidade, pois temos a chance
de enxergar a perspectiva do(a) aluno(a) acerca da avaliacdo, por meio do entrelacamento de
memorias discursivas com as experiéncias atuais, por meio de dizeres de ontem que

interferem nos dizeres de hoje, promovido, neste caso, pela EG:

[EG-T7]: (...) por mais que ele ndo aprenda mas pra mim o psicoldégico dele ndo é abalado ao
contrario daquele que nao conseguiu aprender e fica retido... eu quando aluna ja fui
retida no terceiro ano do fundamental e até hoje € uma coisa assim que me
perturba... ainda néo superei... agora ja sou adulta... mas por muitos anos eu ficava
matutando “por que eu fui reprovada?”... e na verdade eu fui reprovada na
disciplina onde eu tinha mais dificuldade que é matematica... até hoje eu ndo tenho
facilidade pra matematica... e na época na terceira série acho que com uns 8 ou 9
anos fui reprovada por causa de meio ponto porgue estava em um sistema de pontos
numa escola estadual (...) entdo isso me perturbou por muito tempo... entdo € uma
coisa que eu sei que maltrata muito o aluno (...) e quando o aluno é retido ha um
grande prejuizo!

Encaramos, assim, o aparecimento do(a) aluno(a) real, daquele(a) que se torna fragil
ao receber como veredito de sua trajetoria estudantil o resultado “reprovado(a)” ou
“retido(a)”. Daquele(a) aluno(a) que mesmo permanecendo na mesma serie ou Ciclo, ndo
consegue recuperar aquilo apontado como lacuna a ser preenchida, situacdo que reverbera,
continuamente, em seu desenvolvimento humano, revelando valores ideol6gicos construidos
na histéria, os quais ecoam no dizer e no fazer de hoje. Conjuntura que conflita —

violentamente — com as vozes discursivas dos(as) trabalhadores(as) da educacgéo a respeito:
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[ED-3]: eu acho importantissimo até porque a retencéo néo é o final do mundo! é uma forma
da crianca ver... de repente é mais importante ele voltar e tentar rever do que ficar
passando passando sem ter condigdes (...).

[EG-3]: eu acho que a retencao tem que ser feita porque se o aluno néo teve oportunidade de
adquirir os conhecimentos no Gltimo ano do Ciclo ele tem que ser retido! nédo
adianta vocé avancar o aluno sem ele ter conhecimento s6 vai prejudicé-lo... por
isso sou favoravel a retencéo.

Com isso, enxergamos o lugar de autoridade do(a) professor(a) constituido na ameaca
avaliativa sendo esvaziado pela proposta de uma escolaridade Ciclada. Ameaca avaliativa que
caracteriza o(a) professor(a) como detentor desse poder. Surge, em contrapartida, a
organizagdo escolar Ciclada que oportuniza acOes avaliativas mais abrangentes, mais
qualitativas, deslocando esse poder, ou melhor, diluindo esse poder, pois agora, o
protagonismo ndo esta mais no lugar do(a) docente, cujo papel passa a ser de mediador(a),
possuindo 0 mesmo nivel de importancia de uma atuacdo coadjuvante, a qual precisa de
outras participacdes para que a peca esteja completa: dos(as) estudantes, da escola como um
todo e da familia.

Portanto, mais uma vez, um panorama aqui € forjado, cujas relacdes embaralhadas sao
observadas entre 0s segmentos profissionais abordados e a materialidade escrita, aqui
representada pelas DCEF. Em nosso cenario, ndo ha espaco para pensarmos em quem esta
certo ou errado, se 0s sujeitos ou se as prescri¢des, visto que o que esta sendo mostrado é um
grande poligono em que ndo conseguimos identificar uma construcdo geométrica harmonica.
Pelo contrario, ha muitos embaracos, muita confusdo entre o0 que se compreende, o que se faz
e a direcdo a ser seguida. Nesse construto, do qual integram a Secretaria Municipal de
Educacdo de Belém, o documento que constitui as Diretrizes Curriculares do Ensino
Fundamental e os sujeitos de pesquisa existe uma larga urgéncia em buscarem saberes mais
dialogados, para que — consequentemente — proporcionem praticas mais sintonizadas.

H4&, pois, nesta cena enunciativa, a forte presenca das nogdes ergologicas acerca do
debate de normas, que presumem escolhas, as quais sdo efetuadas pelos sujeitos inscritos na
historia, pela atitude enunciativa. Dessa maneira, 0s(as) trabalhadores(as) da educacdo que
escolheram resistir ao modo de como as politicas de avaliacdo estdo sendo efetivadas, estdo
inscrevendo — historicamente — seus dizeres e fazeres, 0s quais atravessarao outros dizeres e

fazeres. Estéo, portanto, renormalizando, mesmo que seja consciente ou inconscientemente.
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De igual forma acontece com os sujeitos que escolheram participar, se filiar as normas
antecedentes, representadas pelas DCEF, também estdo registrando na histdria seus ditos e

acOes, 0s quais também promoverdo relacdes com outros ditos e acoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ultimo questionamento de nosso roteiro de entrevista (Vocé se identificaria como
participante ou resistente aos Ciclos?) traz em seu bojo o ecoar de todas as demais perguntas
componentes do material referido. As respostas obtidas permitem-nos alcangar um panorama
cuja delimitacdo mostra que a ED apresentou uma coletanea de dizeres mais fluida, por meio
de posicionamentos que ora se localizava em um movimento de participacdo, ora em um
movimento de resisténcia. Enquanto que, a EG demonstrou uma Unica direcdo em suas vozes,

posicionando-se como participante, consoante 0s excertos:

[ED-4]: os dois porque sou participante mas também sou resistente (...).
[ED-7]: acho que sou meio-termo ndo sou totalmente resistente (...).
[EG-T7]: participante! na verdade eu sempre sou participante!

[EG-8]: participante... extremamente participante!

A referente pergunta representa o objetivo principal de nossa pesquisa: conhecer em
que medida o dizer do(a) trabalhador(a) da educacdo sugere um movimento de participacéo
ou resisténcia aos Ciclos, na RMEB.

Acreditamos ser uma indagacdo modelada no desenrolar das demais categorias,
trazendo em si 0s ecos de todas as respostas anteriores. Tornando-se, portanto, um legitimo
exemplo de interdiscurso, ja que é atravessada por outras vozes, por outros saberes e fazeres,
0S quais ja estdo inscritos na historia, mantendo entre si, fortes relagdes de sentido.

A dindmica dos dados da pesquisa convida-nos a facear uma cena enunciativa que nos
provoca novamente a visdo de que o posicionamento discursivo esta diretamente relacionado
com as relacBes de poder existentes no lugar social que se ocupa, revelador de ideologias e de
identidade social, de acordo com Charaudeau e Maingueneau (2016). O que pode também ser
fortalecido pelo relato de experiéncia da autora desta pesquisa, uma vez que, quando ocupava
o lugar na docéncia, o nivel de resisténcia aos Ciclos era grande. Porém, ap0s passar pelo
processo de readaptacdo funcional e passar a ocupar o lugar de auxiliar de coordenacdo, a
resisténcia perdeu — consideravelmente — a forca. Assim sendo, uma das consideracdes
registradas diz respeito ao entendimento de que o poder esta em resistir aos Ciclos, enquanto

docentes, e defender os Ciclos, enquanto gestores(as).
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O aspecto da resisténcia convida-nos a reencontrar as noc¢des ergologicas acerca do
DD3P (SCHWARTZ, 2016), especificamente ao terceiro polo, pois é ai que se encontra a
morada da resisténcia. De lutar contra a chamada usurpagdo, a qual se refere ao ato de
acreditarmos que homens e mulheres podem agir mecanicamente, apenas acatando,
silenciados, as normas antecedentes, engessadas, representadas pelo trabalho prescrito.
Situacdo que ainda encontramos, em nossa rotina laboral, por meio de revelagGes de sentido,

CoOmo nos comprova o exemplo:

[EG-3]: participante... ndo posso ser resistente... se eu for resistente eu ndo vou fazer um
bom trabalho ndo vou desempenhar meu papel de educadora porque eu td indo
contra uma metodologia que nos foi colocada. [grifo nosso].

Tomada de palavra reforcadora do que comenta o paragrafo anterior. Perspectiva que
ainda ndo consegue compreender o valor social embutido em uma acdo de resisténcia,
sugerindo, desse modo, uma depreciacdo ao ato de resistir. Trata-se de uma visdo que nos
preocupa, porque assim como esta sendo direcionada a um aspecto profissional, pode tambem
ser direcionada a tematicas sociais envolvidas em toda trama opressora ainda existente.

O enunciado destacado ganha forca em comentarios anteriores a respeito do jogo de
poder existente nesse cenario, ao insinuar que o fato de ocupar um lugar de gestdo, um lugar
de poder, é algo gerador do impedimento em ser discordante das propostas recebidas, por
parte do sistema. De um modo mais especifico: insinua que, se estamos ocupando uma
posicdo de gestdo, na RMEB, ndo podemos resistir, porque temos que acatar todas as
orientacdes provenientes da SEMEC. Uma densa inquietacdo atravessa-nos, entdo: em que
lugar estariam as vozes dos(as) trabalhadores(as) da educacdo? Seriam, assim, 0s homo
loguens do século XXI? Ou seja: profissionais sem direito a escuta, emudecidos por acoes
sociais coercivas, de acordo com nocdes ergoldgicas em Franca (2004), configurando a rica
interdisciplinaridade ofertada por esta pesquisa.

Em uma dimensdo mais global, mergulhadas nesse grande construto forjado nessa
grande teia de interdiscursividade, faceamos dois extensos lugares de relacdo constituidos em
N0OSSOS corpora:

- 0 lugar da relacdo entre a ED e a EG;

- 0 lugar da relacéo entre docentes e discentes.

Este vasto combate de relagdes entre a equipe docente e a equipe gestora € desenhado
em um cenario caracterizado pela falta de dialogo, por saberes sem simetria, por uma forma

distinta de compreender e — consequentemente — de realizar os Ciclos. As dificuldades
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percebidas nesta cena perpassam pelas nocOes discursivas acerca da interincompreensdo
generalizada, fundada por Maingueneau (2008a), marcada pelo ndo entendimento de sentidos
no exercicio enunciativo do outro, caracterizando o que o autor batiza de didlogo de surdos.
Uma expressao imensamente pertinente ao nosso contexto de pesquisa, pois se refere a uma
acdo verbal ndo dialogada; se refere a uma préatica enunciativa entendida de modo néo
alinhado. O que justamente é evidenciado na esteira da relagdo aqui investigada: a ED e a EG
apenas se ouvem, porém ndo se entendem. Algo fortemente observado no transcorrer das
analises das categorias propostas.

O aspecto que mais deixa evidente esse choque violento entre concepcles e praticas
localiza-se no nucleo de toda esse rede de tensdo constituida nesta farta cena enunciativa: a
avaliacdo. Por exemplo: de um lado, temos a EG que revela lugares de desapego ao regime
Seriado, enquanto que, a ED ocupa um lugar de dificuldades em deslocar os saberes, por
acreditar que precisamos abandonar aquilo que conhecemos do regime Seriado, para atuar em
uma plataforma escolar Ciclada. Outro exemplo também se encontra na concepgéo avaliativa
demonstrada nos agrupamentos enunciativos, ja que a EG se alinha mais a uma avaliacdo
qualitativa, e, a ED esta mais préxima de uma avaliacdo quantitativa, por considerar relevante
a ocorréncia da retencao para a obtencdo de uma aprendizagem satisfatoria aos(as) alunos(as).

O panorama ganha forca no momento em que se discute acerca da realizacdo de um
trabalho coletivo, indispensavel para um bom desempenho de um trabalho Ciclado, conforme
as DCEF e diversos autores. Por um lado, ha a requisicdo da realizacao desse tipo de trabalho
por parte da EG e, por outro, hdA a ED que ndo consegue executar devido ao nivel de
atribulacdo existente em sua rotina laboral (praticas docentes que extrapolam o ambiente
escolar, planejamentos diversos, elaboracdo e correcdo de atividades etc.). Surge, com isso,
um retrato profissional de coordenadores(as) e gestores(as) que ndo conseguem atingir uma
visdo mais ampla em torno da vida profissional docente, que ndo buscam conhecer as
facilidades e dificuldades que atravessam o desenvolvimento do cotidiano laboral do(a)
professor(a), transferindo — em alguma medida — a responsabilidade a ED, ndo reconhecendo
que também integra o espetaculo em questdo, configurando novamente o distanciamento entre
0s segmentos profissionais anteriormente identificado.

Portanto, notamos a existéncia de um trabalho prescrito sem condi¢6es de se tornar um
trabalho vivo. Normas ndo condizentes com as praticas, visto que para isso acontecer é
inegavel a vital importancia de acbes fomentadoras governamentais direcionadas aos
ambientes escolares. Conjuntura que também esbarra na forte rigidez curricular educacional

existente, impedindo justamente praticas pedagogicas com maior plasticidade.
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Interpretamos, diante do exposto, que os discursos da ED e EG coexistem, porém
mantém entre si a j& mencionada interincompreensdo, alcan¢ada nos simulacros constituidos
nas relacdes entre os grupos profissionais aqui abordados.

Ao pontuar acerca da posicdo discursiva, somos provocados também a resgatar as
nog¢des ergoldgicas em torno do debate de normas, cuja ocorréncia s6 é possivel, mediante
“uma tomada de posi¢do sobre um mundo social ¢ humano” (SCHWARTZ, 2016, p. 98).
Nocoes direta e fortemente relacionadas, abrangendo — simultaneamente — a Ergologia e a
AD. Assim, em cada dizer, seja de resisténcia ou de participagdo, ha uma consideravel
presenca de debates de normas e posi¢cdes discursivas tomadas pelos enunciadores.

O outro rico lugar de relacdo forjado ao longo de nossa analise se refere ao elo entre
os(as) docentes e os(as) alunos(as). Vinculo que, conforme o registro das respostas, trata-se de
uma associacdo que se tornou mais ampla, mais abrangente, mais rica, pois agora, em um
padréo de escolaridade Ciclado, existe a oportunidade do(a) estudante ser observado na sua
completude humana, ao ser considerados — em momentos de diagnosticos avaliativos —
aspectos antes ndo relevantes, como sua bagagem social e cultural. Entretanto, outras
conexdes compdem esse jogo maior de relacdo, ja que existe nesse lugar, um perfil de
professor(a) que sente o esvaziamento de seu lugar de autoridade — caracterizado pelo poder
de decisdo entre o resultado avaliativo final da trajetdria estudantil — formado na prescricao
basilar dos Ciclos, revelando novamente um lugar de enraizamento ao regime seriado.

Além disso, esse perfil também compreende um(a) docente que assume a importancia
da existéncia de estudantes maduros(as), porem no sentido de ja estarem prontos, de serem
estudantes social e ideologicamente construidos, ao apresentarem um comportamento
satisfatorio direcionado ao protagonismo de sua caminhada escolar. Ndo podemos esquecer
que o éxito dessa maturidade esta diretamente relacionado com o acompanhamento familiar,
muito necessario em qualquer modo de organizacdo escolar adotado — mas que ainda nao
acontece de forma convincente, o que gera consequéncias no processo avaliativo estudantil,
algo muito pontuado nos dizeres coletados. Se ndo temos o importante apoio da participacdo
da familia, ja elencado por diversos autores, estaremos desamparados na caminhada que segue
uma rota Ciclada, como modelo de escolaridade.

Interessante observarmos que a indicacdo da importancia da existéncia de atitudes
maduras direciona-se somente aos(as) discentes. Algo que caberia, com muita pertinéncia,
também se referir aos trabalhadores(as) da educacdo, de um modo geral, porque para

atuarmos em um modelo de escolaridade mais flexivel, mais plastico é imprescindivel
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também conquistarmos uma perspectiva laboral mais amadurecida, permitindo o0s
deslocamentos necessarios de saberes, referente a qualquer cargo educacional aplicado.

N&o podemos deixar de indicar que esse grande confronto de saberes também envolve
a relagdo entre os trabalhadores(as) da educacdo e a Secretaria Municipal de Educacéo,
representada em nosso cenario, pela materialidade escrita constituidora das Diretrizes
Curriculares do Ensino Fundamental — Ciclos Ill e 1V, da Rede Municipal de Ensino de
Belém, enfatizada — especialmente — pela percepcdo de que as DCEF ndo estdo sendo
relevantes para a execucdao das praticas docentes, independente do nivel de conhecimento
existente em torno do documento. Novamente temos, portanto, um painel emoldurado por
relagbes embaragadas, distorcidas, geradoras de efeitos de sentidos preenchidos por
enunciacles cujos indicios apontam para sensagdes de incémodo, injustica, desconforto,
revolta, indignacdo alcangados na coletdnea das vozes recebidas. Mais uma vez, somos
enderecados a uma relacdo ancorada na interimcompreensdo e no debate de surdos, muito
bem vindos nesse momento. Existe, diante disso, a extensa urgéncia em saberes mais
dialogados, 0s quais oportunizem praticas mais sintonizadas.

Envolvidas nesta fartura de sentidos, cremos que todos 0s nossos objetivos especificos
foram alcancados, ja que integraram todo o fluxo de atravessamento observado no
desdobramento das categorias de pesquisa propostas. Foram eles: a) observar a posicao
discursiva ocupada pelo(a) profissional da educacéo, enquanto Sujeito; b) estudar a prescricdo
do trabalho educacional como Pratica Discursiva; ¢) compreender como os limites da
prescricdo esbarram nas condicdes efetivas de realizacdo do trabalho educacional; d) analisar
como emergem 0s interdiscursos, no exercicio enunciativo sobre o trabalho educacional; e)
examinar a avaliacdo do(a) profissional investigado acerca da realizacdo de seu trabalho. Toda
a rede de relacdes aqui pontuada respalda a constatacao apresentada.

Nosso trabalho também permite a semeadura de novas oportunidades de pesquisas
futuras, a respeito — por exemplo —da importancia que se encontra em informar acerca dos
Ciclos. Acreditamos ser valido adicionarmos a isso que, no decorrer da construcao de nosso
arcabouco tedrico, varios autores apontaram também para a grande necessidade da oferta
maxima de conhecimento sobre o funcionamento de uma escola baseada em Ciclos, em
direcdo a comunidade escolar, para que assim todos os atores pudessem estar suficientemente
integrados com a forma de condugéo do processo de ensino-aprendizagem dos(as) estudantes,
para que pudessem todos(as) contribuir para um bom desempenho da engrenagem
educacional. O que ainda ndo ocorre, a0 menos de modo satisfatorio, conforme os enunciados

coletados.
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Um exemplo bem interessante que nos surge é em relagdo ao que ocorre durante o
Conselho de Ciclo nas turmas do primeiro ano do Ciclo I11 (em escolas que possuem somente
os Ciclos Il e IV, pois sdo turmas de alunos(as) novatos(as)): € nesse momento integrante das
instancias avaliativas prescritas pelos Ciclos que os responsaveis dos(as) estudantes se
surpreendem, ao se defrontarem com um novo modelo de escolaridade, ja que a maioria
expressa, tanto em gestos faciais quanto em dizeres, que ndo sabiam, que ndo conheciam o
chamado Sistema de Ciclos. Vale ressaltar que o Conselho de Ciclo, geralmente, ocorre no
final de cada bimestre do calendario escolar. Ou seja: a vida estudantil ja esta se desenrolando
ha, no minimo, dois meses, e somente ap6s o primeiro periodo avaliativo € que a familia
sabera acerca do modelo de escolaridade regente na escola onde a crianca ou jovem estuda.

Outras sementes que podem geras frutos se encontram na escuta direcionada aos(as)
alunos(as) e aos outros segmentos escolares, como os(as) funcionarios(as) da secretaria, 0s(as)
funcionarios(as) do apoio, os(as) merendeiros(as), proporcionando-nos um rico crescimento
no modo de enxergar os Ciclos, por meio da ocupacdo desses novos lugares, por meio de
novas vozes discursivas, as quais, certamente, nos revelardo posicionamentos construidos
historica e socialmente, trazendo ecos enunciativos do passado que atravessardo os dizeres de
hoje, modeladores de nossas acdes, emoldurando mais um grande espetaculo interdiscursivo.

N&o podemos descartar uma reflexdo acerca da palavra que nomeia nosso foco:
Ciclos. Palavra geradora de neologismos como Ciclado (e suas flexdes) para se referir a uma
vertente escolar que enxerga a trajetoria estudantil como um Ciclo, ou seja, como uma
caminhada cujo carater é regularmente periddico, partindo de uma origem destinada a um fim,
a um ponto de chegada. Entendemos, assim, que uma vida escolar Ciclada, uma escola
Ciclada ganha um sentido concreto e acabado, embora a palavra possua uma base morfoldgica
abstrata. Julgamos ser este um raciocinio muito curioso.

Pressupomos que nosso construto pode contribuir — significativamente — para o
aprimoramento das relacGes sociais aqui desenroladas, pois nosso intento jamais desejou
perpassar por julgamentos de valores destinados aos eixos de pesquisa aqui considerados. Em
nosso trabalho, ndo ha cabimentos para indicar o certo e o errado. Ndo ha nenhum tipo de
objetivo que nos leve a identificar o grupo correto e o grupo equivocado.

O que pretendemos aqui foi apresentar essa dindmica discursiva e ergoldgica
alcangada na prética discursiva dos(as) trabalhadores(as) da educagdo constituidora dessa
grande rede de relagdes, forjada por nuances enunciativas de participacéo e de resisténcia. As
vezes, simultaneos, as vezes mais circunscritos. Portanto, independentemente do modelo de

organizagdo escolar, o que percebemos foi a urgente necessidade de reais investimentos por
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parte dos sistemas governamentais, contanto que o objetivo seja proporcionar a aprendizagem
dos(as) alunos(as).

Que possamos, entdo, ndo apenas ouvir 0 outro, mas buscar um entendimento
dialogado, entre todos os niveis profissionais, reconhecendo e valorizando todas as atuacfes
protagonistas e coadjuvantes, constituidores da tdo importante engrenagem escolar.

Diante de um mundo ainda t&o opressor, seja participando, ou resistindo, o importante
é (re)agir. (Re)Agir é vida. (Re)Agir é discurso.

Reiteramos, assim, que o fluxo de resisténcia aqui demonstrado, ultrapassou a
fronteira dos Ciclos, por meio de um direcionamento a um contexto mais global, sem,
necessariamente, estar subordinada a uma plataforma Ciclada de ensino. De outro modo:
surgiram lugares de resisténcia, e ndo de uma resisténcia total. Lugares forjados na esteira dos

espacos de inquietudes e estranhamentos alcangados.
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APENDICE A

Roteiro de Entrevista

Vocé trabalha ha quanto tempo na RME de Belém?
Sua trajetoria profissional experimentou até o momento atual qual(is) modelos de
escolarizagéo?

() Seriacdo e Ciclos () Somente Ciclos () Somente Seriacao

Qual sua medida de conhecimento acerca das prescricdes basilares dos Ciclos de
Formacéao?

() N&o conheco nada. () Conheco pouco.

() Conheco o suficiente para argumentar a respeito.

() Conhego bastante.

Quais os ganhos que vocé percebe na sua experiéncia com os Ciclos?

Quais sdo as dificuldades que vocé vivencia com os Ciclos?

O trabalho coletivo é fundamental para que os Ciclos acontecam, conforme as prescricdes
que o regem. De que forma vocé concebe isso na sua rotina profissional?

O que vocé tem a dizer acerca da metodologia avaliativa proposta pelos Ciclos de
Formacéo?

Qual sua opinido acerca da Retencdo poder acontecer (se necessaria), no ultimo ano de
cada Ciclo?

Vocé acha que o aluno ganhou ou perdeu com os Ciclos? Por qué?

Vocé considera gque o fracasso escolar esta sendo superado com a adocao dos Ciclos?

A implantacdo dos Ciclos de Formacéo é considerada, por diversos autores, uma reforma
no ensino. Dessa forma, vocé acredita que algo mudou? O qué, exatamente? Para pior ou
para melhor?

Vocé acredita que as condicdes de trabalho existentes na RME de Belém sdo suficientes
para garantir uma escolaridade baseada em Ciclos? Comente sua resposta.

Como vocé descreveria sua experiéncia com os Ciclos, de um modo geral?

Vocé se identificaria como participante ou resistente aos Ciclos?
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APENDICE B
Termo de consentimento livre e esclarecido

Participacdo na constituicdo dos dados da dissertacdo de mestrado intitulada O confronto entre a prescri¢éo e a
realizacdo do trabalho educacional na rede publica municipal de Belém, da aluna Valéria Patricia de Farias
Cuellar Almeida, orientada pela Profa. Dra. Fatima Cristina da Costa Pessoa.

1. Descric&o sucinta da pesquisa

Esta dissertacdo de mestrado tem como objetivo geral analisar 0s pontos de resisténcia e de participagdo inscritos
na historicidade que comp®e os dizeres dos trabalhadores de educacao (gestores, coordenadores pedagogicos e
docentes) acerca da modalidade de ensino em Ciclos de Formacdo, implantada ha vinte e trés anos, na Rede
Municipal de Ensino (RME) de Belém.

2. Descrigéo dos procedimentos

Como participante da referida pesquisa, concordo em efetuar as seguintes acdes:

-Conceder entrevistas a pesquisadora, presencialmente ou a distancia;

-Permitir que os registros fornecidos a pesquisadora sejam transformados em dados de pesquisa para analise,
resultando em publicacGes na area e apresentacédo de trabalhos em eventos cientificos.

3. Riscos

Os possiveis riscos atribuidos aos participantes de pesquisa envolvem constrangimento no fornecimento de
dados e a quebra de sigilo da pesquisadora. No entanto, caso necessario, o atendimento psicolégico fornecido
pela Universidade Federal do Para sera ofertado.

4. Beneficios

N&do h& beneficios atribuidos aos participantes. No entanto, esperamos compreender melhor o movimento
existente de participacdo e resisténcia dos trabalhadores de educacdo da RME de Belém, acerca dos Ciclos de
Formacéo.

5. Garantia de acesso
Em qualquer etapa do estudo, teremos acesso aos materiais da pesquisa e aos profissionais responsaveis pela
mesma para esclarecimento de eventuais davidas.

6. Garantia de saida
Estou ciente de que é garantida a liberdade da retirada de meu consentimento a qualquer momento, deixando de
participar deste estudo, sem qualquer prejuizo para minha pessoa.

7. Direito de confidencialidade

Serd preservada minha identidade, assim como as identidades de todas as pessoas por mim referidas. Eu,
acredito ter sido suficientemente

informado(a) a respeito do que li na descricdo da pesquisa O confronto entre a prescricdo e a realizacdo do

trabalho educacional na rede publica municipal de Belém, e concordo voluntariamente em participar deste

estudo.

Assinatura do participante Local e data de recebimento

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o consentimento livre e esclarecido deste participante.

Assinatura do pesquisador



