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FARIAS, F. B. Ciclos de formacao: desafios, limites e possibilidades na superagao
do fracasso escolar. Dissertacao (Mestrado). Universidade Federal de Mato Grosso,
2019.

RESUMO

Esta pesquisa buscou compreender de que maneira a politica educacional e escolar
dos ciclos de formacao, conforme foi teorizada e construida, esta se efetivando na
pratica, de modo a investigar seus desafios, seus limites e suas possibilidades, e como
ela contribui para a superacdo do fracasso escolar na escola publica de
Rondonopolis/MT. De forma mais especifica, a pesquisa pretendeu conhecer a
politica educacional de ciclos por meio de observacdes e entrevistas com professores
e objetivou refletir sobre ela. A partir disso, buscou analisar a eficacia dos instrumentos
e dos recursos disponibilizados nas legislacdes vigentes para o acompanhamento
pedagogico e a sua aplicabilidade no dia a dia da escola. E, por fim, almejou refletir,
a luz da teoria critica, as implicagdes dos ciclos de formacao na superacao do fracasso
escolar e as possibilidades de uma educacéo contra a barbarie. Quanto ao método,
trata-se de uma pesquisa de estratégia qualitativa, que utilizou a entrevista
semidirigida como instrumento de coleta de dados. Este estudo foi realizado na escola
Municipal José Antdnio da Silva em Rondonépolis/MT. Os dados coletados foram
analisados tendo como referéncia a teoria critica de Theodor W. Adorno. Os estudos
sobre o fracasso escolar e sobre os ciclos de formacéo estdo amparados nas obras
de autores da Educacdo e da Psicologia Escolar. Quanto aos resultados obtidos,
percebem-se varias contradicbes nha compreensdo em torno da politica de ciclos, bem
como sua finalidade e foi possivel entender sua potencialidade na construcéo de uma
escola publica democrética disposta a enfrentar o fracasso escolar apesar de suas
limitacdes. Ficou evidente que muitos ainda séo os obstaculos para 0 seu sucesso e
eles se situam para além dos muros da escola. Espera-se, a partir dos elementos
analisados, que esta pesquisa contribua para a reflexdo a respeito da politica

educacional adotada no municipio de Rondondpolis.

Palavras-chave: Educacéo, resisténcia, fracasso escolar, ciclos de formacgdo, teoria

critica.



FARIAS, F. B. Formation Cycles: challenges, limits e possibilities regarding
overcoming school failure. Master's Thesis. Universidade Federal de Mato Grosso,
20109.

ABSTRACT

This research seeks to comprehend how the educational policy composed of formation
cycles (as theorized and developed) is getting implemented in practice by investigating
its challenges, limits and possibilities and also its contribution to the efforts undertaken
in regards to improving Public School performance in the city of Rondonoépolis/MT.
Moreover, the research seeks to comprehend the formation cycles educational policy
via observation, interviews with teachers and reflections on the subject. With that in
mind, the research also seeks to evaluate the effectiveness of the legally available
resources and instruments aimed at pedagogical accompaniment and their aplicability
on a given school's routine. Lastly, it also seeks to reflect, according to critical theory,
the implications of formation cycles in overcoming school failure coupled with the
possibility of an education against barbarism. In regards to method, it's a research of
gualitative strategy that uses semi-rigid interviews as a tool for collecting data. This
study was developed in José Antonio da Silva's City School, located in
Rondonopolis/MT. The collected data was analized in accordance to Theodor W.
Adorno's critical theory. The studies about school failure and formation cycles are
based around the works on Education and School Psychology. As for the results
gathered, it's possible to perceive several contradictions around the cycles policy and
it was possible to understand its potentiality to face off against school failure, even if
most of its challenges lies beyond school walls. We hope, based off the elements
analyzed, that this research contributes to a reflection about educational policies in the

city of Rondondpolis/MT.

Keywords: Education, resistence, school failure, formation cycles, critical theory.
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INTRODUCAO

“Todavia, o olhar de longo alcance, contemplativo, diante
do qual se desfraldam os homens e as coisas, € sempre
aquele em que o impulso para o objecto é interrompido e
sujeito a reflexdo. A contemplacéo sem violéncia, de que
emana todo o0 gozo da verdade, esta sujeita a condicao de
que o contemplador ndo se assimile ao objecto:
proximidade na distancia”.

(ADORNO, 2001, p. 78)

Vivemos tempos delicados no panorama historico e politico brasileiro. Poucos
avancos e muitos retrocessos marcam este novo cenario educacional. A visao,
externalizada pelo atual ministro da educacao brasileira, de que "As universidades
devem ficar reservadas para uma elite intelectual, que ndo é a mesma elite econémica
[do pais]" no minimo assusta aqueles que acreditam em uma educacéo
verdadeiramente democratica e para todos. Ao mesmo tempo, tal fala deixa claro o
projeto de educacao deste governo. Diante dessas declaracdes, diante do clamor da
midia, que a cada inicio de ano letivo insiste em mostrar imagens da escola publica
sucateada, abandonada e carente nos mais diferentes aspectos, diante da falta de
apoio da sociedade para com a educacao basica, parece-nos dificil existir/resistir. Em
meio a reducdo assombrosa de orcamento destinada a pesquisa, ciéncia e tecnologia
do pais, € necessario parar e refletir.

Diante desses fantasmas, que aos poucos ganham forma, voz e se fazem
presentes por meio de decretos e de politicas publicas educacionais, precisamos
resistir. Precisamos reencontrar nossas convicgdes, nossos ideais de humano e de
sociedade para seguir na luta e em defesa da humanizacdo e da tdo almejada
emancipacao.

Atravessamos um momento no qual € necessario buscar e comprovar, por
meio de dados e estatisticas, que a educacdo precisa ser prioridade, mas nao
gualquer educacao, e sim aquela que possa libertar o sujeito da condi¢cdo em que se
encontra. Por isso, defendemos o Ciclo de Formacdo Humana ndo apenas como uma
politica publica educacional destinada a superacédo do fracasso escolar, mas como
um projeto educacional, um modo de pensar a educacdo basica e de torna-la
democratica e que pode possibilitar o desenvolvimento integral do aluno.

Recorrendo aos numeros, em 2017, os indicadores de fluxo escolar na

educacdo basica divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
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Educacionais Anisio Teixeira (Inep)! e Ministério da Educacdo convidam a pensar
sobre o sistema de ensino e as suas relacbes com o fracasso escolar. Os dados
apontam que 12,9% e 12,7% dos alunos matriculados na 12 e 22 série do Ensino
Médio, respectivamente, evadiram-se da escola, de acordo com o Censo Escolar
realizado no periodo de 2014 e 2015. Os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental
tém a terceira maior taxa de evasédo: 7,7%, seguido pela 32 série do Ensino Médio,
com 6,8%. Considerando todas as séries do Ensino Médio, a evaséo chega a 11,2%
do total de alunos nessa etapa de ensino.

A pesquisa aponta que houve, em todas as etapas de ensino, diminuicao
progressiva na evasao escolar de 2007 a 2013. Entretanto, isso se altera em 2014,
guando as taxas aumentam. De acordo com o Inep, a evasdo é maior nas escolas
rurais, em todas as etapas de ensino. O movimento migratorio para a Educacéao de
Jovens e Adultos (EJA) é mais expressivo ao final do Ensino Fundamental, quando
chega a 3,2% no 7° ano e a 3,1% no 8° ano do Ensino Fundamental. Entre 2014 e
2015, os indices de repeténcia na 12 série do Ensino Médio chegaram a 15,3% e o
indice de reprovacéo no 6° ano do Ensino Fundamental atingiu 14,4%.

Em relacéo ao Estado de Mato Grosso, a pesquisa elaborada a partir do Censo
Escolar 2014/2015, aponta taxas de repeténcia de 3% e de 1% de evasao escolar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Ja nos anos finais, a taxa de repeténcia
permanece a mesma dos anos iniciais. Contudo, a evasao escolar chega a 4%. O
Ensino Médio aponta indices expressivos de 20% de repeténcia e 14% de evasao
escolar.

Frente a esse cenério de niumeros e de indicadores que ndo dizem tudo sobre
a educacao brasileira, mas que apontam algumas questfes para analise, percebemos
a permanéncia do chamado fracasso escolar, expresso nos dados relativos a
repeténcia e a evasao, na atualidade por meio de praticas educativas e avaliativas,
muitas vezes, seletivas e excludentes. Diante disso, pensar quem sao 0s sujeitos que
compdem o cenario dos indices de reprovacao e de evasdo escolar necessario é uma
necessidade urgente.

Os indices de reprovacdo e de evasdo escolar citados no Estado de Mato
Grosso para o Ensino Fundamental sdo menores que os do Ensino Médio por diversos

fatores. Sabemos que a idade dos alunos e a necessidade de ingresso no mercado

! Os indices citados podem ser encontrados no portal do Inep: http://www.portal.inep.gov.br
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de trabalho para provimento pessoal e familiar aumentam progressivamente em
relacdo a idade dos estudantes que, em muitas situacdes, precisam escolher entre o
estudo e o trabalho.

Outro fator que se destaca na andlise dos dados € que o Ensino Fundamental
— anos iniciais, os estados que sdo organizados em Ciclos de Formagao Humana,
como € o caso de Mato Grosso, de Sao Paulo, de Minas Gerais e de Santa Catarina,
por exemplo, possuem as menores taxas de reprovacdo e de evasdo escolar.
Considerar a temporalidade do desenvolvimento humano, compreender que a
aprendizagem é um processo e ndo um fim, e buscar a formag&o humana sdo algumas
caracteristicas dos ciclos, modalidade adotada pelos estados acima.

A partir desse cenario, propomo-nos a refletir sobre os Ciclos de Formacéo, a
maneira como foram pensados, como estdo sendo realizados e quais sdo as suas
consequéncias para o chamado “fracasso escolar”. Entendemos que ndo ha como
pensar nessa questao sem refletir a respeito das concepc¢des de escola, de educacéo
e de sociedade que almejamos e que divergem das concepcgdes que o atual sistema
politico, econdmico capitalista e meritocratico impde. As relacdes exercidas na escola
sédo o reflexo das relagbes de poder que vivenciamos no sistema no qual estamos
inseridos. Assim, é importante identificar como a proposta dos ciclos ganha corpo e
vai se estabelecendo no pais.

O ideario dos Ciclos surge com forca no Brasil na década de 1980, juntamente
com o processo de democratizacdo. De acordo com Saviani (2013), a ascensédo as
prefeituras e aos governos estaduais de candidatos que pertenciam a partidos de
oposicao ao governo militar, a transicdo de um governo militar para civil, a organizacao
e mobilizacdo de educadores, as conferéncias brasileiras de educacédo, os programas
de pos-graduacdo em educacao com producdes cientificas criticas, assim como a
circulacao de outras ideias pedagodgicas fizeram parte desse processo. Para o autor,
essa década foi marcada por um conjunto de fatores que marcou “‘um momento
privilegiado para a emersdo de propostas pedagogicas contra-hegemdnicas”
(SAVIANI, 2013, p. 413).

No campo tedrico-pedagdgico, surgem propostas de praticas educativas que
visam a uma educacao transformadora. Como exemplos, podemos citar a Educacéo
Popular, “uma educagao do povo e pelo povo, para o povo em contraposi¢ao aquela
dominante caracterizada como da elite e pela elite, para o povo, mas contra o povo.”
(SAVIANI, 2013, p. 415-416). A Pedagogia das Praticas também pode ser citada, pois
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diferenciava-se dos adeptos da viséo libertadora, uma vez que trabalhava com o
conceito de classe. Para a Pedagogia critico-social dos conteudos, o papel da escola
é difundir os conteddos vivos, concretos, sendo estes indissociaveis das realidades
sociais nas quais os alunos estdo inseridos. Ainda exemplificamos esse periodo com
a Pedagogia histérico-critica, que entende a educagao como “o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013, p. 421-422).

Com a ascensdo das pedagogias contra-hegemonicas, a organizacao
curricular em Ciclos é vista como possibilidade real de democratizacdo da educacao
e da escola publica. Embora ja houvesse ensaios dessa proposta desde a década de
1920 e acOes isoladas de regimes de progressdao continuada e classes de
recuperacdo, apenas em 1980 a proposta ganha visibilidade com a adesédo dos
estados de S&o Paulo, de Minas Gerais e do Parana ao Ciclo Basico de Alfabetizacéo
(CBA), por meio da progressao automatica da 12 para a 22 série do 1° grau, assim
denominados no periodo.

Apesar de admitida, a titulo de experiéncia pedagodgica, em 1960, e previsto na
Lei 5.692/71, o regime de ciclos se expande, especialmente, a partir da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDB 9394/96, que, no artigo 23, estabelece
gue a educacdao basica podera ser organizada na forma de ciclos.

Assim, amparadas legalmente pelo artigo 23 da LDB 9394/96, na resolucao
N°262/2002/CEE, do Conselho Estadual de Educacédo de Mato Grosso e Normativas
da Secretaria Municipal de Educacéo, as escolas do municipio de Rondonopolis, no
estado de Mato Grosso, adotam os ciclos de formacédo no Ensino Fundamental, por
meio de um processo gradual, iniciado em 1998, na tentativa de sanar as questfes
relacionadas ao fracasso escolar (nesse sentido, o fracasso escolar é entendido como
reprovacao e evasao escolar).

A implantacdo dos Ciclos é fruto de um processo longo de estudos e de
discussdes junto aos docentes da educacao basica. Mudancas na carga-horaria, no
subsidio, na organizacdo das horas-atividades foram necessarias para adequar a
escola a essa nova organizacao.

De acordo com a Coletanea de Politicas e Referenciais Metodoldgicas para a
Educacédo Béasica Municipal de Rondondpolis (COPREM/2016), o propdsito de tornar
a escola uma instituicdo inclusiva, de qualidade social e que garantisse uma

aprendizagem apropriada a todos foi importante para repensar o sistema de ensino
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do municipio. Assim, em 1999, foi instituida, nas escolas, uma ficha de
acompanhamento e habilidades, em substituicdo a nota, cujos critérios descritivos
tinham como propadsito avaliar o desenvolvimento integral do aluno, tornar o processo
avaliativo mais abrangente e utilizar o resultado das avaliacdes como elemento da
acdo pedagogica e do apoio pedagdgico.

Acompanhando o cenério estadual que implantou em 1999 o Ciclo Basico de
Alfabetizacdo (CBA), a rede municipal de ensino de Rondondpolis, apds adesao da
maioria das suas unidades escolares, inicia 0 processo de implantacdo da
organizagao curricular por Ciclos de Formagdo Humana, com duragdo de nove anos
e que, gradativamente, substituiria o ensino seriado na rede. O processo de transi¢cédo
do sistema seriado para os Ciclos de Formacdo Humana é finalizado em 2010.

Completamos a implantacéo dos Ciclos de Formac¢do Humana em 2010, ano
gue finalizamos o curriculo seriado. Inegavelmente, esse processo
caracterizou-se por muitos embates, criticas, “lutos”, bem como significativos
avancos na construcdo de uma escola mais democratica e inclusiva. Todos

reconhecem que houve profundas transformagfes nas praticas escolares.
(COPREM, 20186, p. 22)

Outro fator importante, fruto desse processo, foi a mudanca na jornada de
trabalho docente. Desde 2004, a jornada foi reduzida de 40 para 30 horas semanais
(sem reducao salarial), distribuidas em 20 horas de efetivo trabalho com todos os
alunos em sala de aula, e as demais 10 horas divididas em seis horas para
planejamento e estudo na escola, duas horas de apoio pedagoégico com os alunos que
apresentam baixo rendimento, e duas horas para planejamento coletivo.

No ano de 2010, apos a implantacédo do Ciclo de Formacdo Humana na rede
municipal de Rondonoépolis, foi realizada a | Avaliacdo dos Ciclos de Formacéo
Humana. Segundo os participantes dessa avaliacdo (professores e gestores escolares
da rede), para que a proposta se consolidasse seria necessario de acordo com o
documento do COPREM/2016:

- aprofundar nossos conhecimentos sobre como os seres humanos aprendem em sua
diversidade, para que possamos realizar praticas pedagdgicas sintonizadas com as
necessidades e com as potencialidades dos sujeitos aprendizes e das finalidades da
educacéo para o cidadao dos tempos atuais;

- refletir profundamente sobre nossas concepcgdes a respeito do direito de aprender

de todos;
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- avaliar os saberes e as habilidades definidas no PPP para o nivel de escolarizacdo
em gue se encontram os alunos;

- ampliar a democratizacdo de nossas relacdes, de modo a instaurar a ética, o
compromisso, a solidariedade, a alegria e a esperanga em todos 0s espacos
educativos;

- redimensionar os espacos de formacao continuada nas escolas e SME, de modo a
transforma-las em espacos de estudo, reflexdes e trocas de experiéncias que
qualificam e ampliam nossa competéncia profissional,

- analisar se a proposta educativa da escola atende qualificadamente a comunidade
e, na hipétese de ndo ser satisfatéria, perguntamo-nos: Quem e qual trabalho
gualificam? Quem concretiza os fundamentos junto aos estudantes?

- retomar e avancar na compreensao dos fundamentos democratizantes do curriculo
organizado por Ciclos de Formac¢do Humana e, com ele, a concepc¢éo da progresséo
continuada das aprendizagens, o que desfaz as muitas concepg¢des equivocadas e
superficiais que pretendem explicar o fracasso escolar;

A avaliacédo dos participantes no primeiro decénio de implantacdo dos Ciclos
de Formacdo Humana na rede municipal de Rondondpolis aponta, na maioria dos
seus itens, a necessidade de espacos para a formacao e reflexdo docente e salienta
0 aspecto positivo dos Ciclos como possibilidade de democratizacdo da educacao.
Outro aspecto relevante é em torno da concepcéo de fracasso escolar que, de acordo
com o documento, € necessaria a compreensdo da progressdo das aprendizagens
com vistas a superacao do fracasso escolar. Assim, essa avaliacao inicial aponta
muitas possibilidades, alguns desafios e também certos limites do Ciclo. Esse
momento de parada e reflexdo sobre a praxis € necessario para alinhar os objetivos e
tracar outras estratégias para a superacao das dificuldades escolares.

Apesar do “avanco” quantitativo expresso pelo crescimento do indice de
Desenvolvimento da Educacgéo Basica — Ideb? (calculado pelo indice de reprovacéo e
as médias de desempenho da Prova Brasil), faz-se necessario refletir se, na prética,
houve a superacéo das dificuldades de aprendizagem e quais séo as condi¢des para

a realizacdo do trabalho pedagodgico, uma vez que a politica educacional de

2 O quadro com o Ideb das escolas municipais de Rondondpolis, estado de Mato Grosso, pode ser encontrado no
site https://www.gedu.org.br/cidade/1033-rondonopolis/ideb/ideb-por-escolas.
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organizacao curricular em Ciclos de Formag¢do Humana esta em vigéncia ha 18 anos
Nno municipio.

Assim, o objetivo geral desta pesquisa € compreender de que maneira a politica
educacional e escolar dos ciclos de formacédo, conforme foi teorizada e construida,
esta se efetivando na pratica, investigando os desafios, limites e possibilidades desta,
e como contribui para a superacdo do fracasso escolar na escola publica de
Rondon6polis/MT. A fim de alcancar esse objetivo geral, propdem-se outros
especificos: 1. Conhecer os desafios, limites e possibilidades da politica educacional
de ciclos por meio de observacdes e de entrevistas com professores; 2. Analisar a
eficacia dos instrumentos e dos recursos disponibilizados nas legislacbes vigentes
para o acompanhamento pedagoégico e a sua aplicabilidade no dia a dia da escola; 3.
Refletir, a luz da teoria critica, as implicacdes dos ciclos de formacédo na superacéo
do fracasso escolar e as possibilidades de uma educacao contra a barbarie e para a
resisténcia.

Com base nos apontamentos acerca do método feitos por Creswell (2010) e
Minayo e Gomes (2007), propde-se aqui uma pesquisa de estratégia qualitativa por
meio do uso de entrevistas como instrumento de coleta de dados, de modo a compor
um plano de investigacdo em que 0 pesquisador explora profundamente um
programa, um evento, uma atividade, um processo ou um ou mais individuos.

Mainardes (2007) aponta que, desde a década de 1980, muitas iniciativas
foram pensadas a fim de aprimorar o Ensino Fundamental no pais. Entre essas
iniciativas, a organizacao escolar em Ciclos surge como possibilidade de superar as
diversas lacunas do regime seriado. Assim, desde entdo, o tema vem sendo
pesquisado e debatido no cenario educacional.

A literatura sobre a organizacao da escolaridade em ciclos no Brasil € vasta.
Ha mais de 150 trabalhos, incluindo teses, dissertacdes, livros, capitulos de
livros e artigos. Apenas uma parte (aproximadamente 40%) é resultado de

pesquisas. Os demais sdo comentarios, criticas e opinides sobre o tema.
(MAINARDES, 2007, p. 11)

Ao tracar um panorama geral sobre a pesquisa em politicas educacionais no
Brasil, Mainardes (2007) apresenta que, ap6s analisar 139 resumos de pesquisas,
dissertacoes e teses desenvolvidas entre 1991 e 1997:

Azevedo e Aguiar (1999) concluiram que a maior parte dos estudos (102

trabalhos) se destinavam a andlise e avaliacdo de programas e projetos, 22
tratavam da andlise sobre concep¢des das politicas de educacdo e 15
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analisavam o papel dos partidos politicos e outras entidades da sociedade
civil. As autoras mostram que 51% dos trabalhos eram referentes a politicas
nacionais, 34% a estaduais, 11% a municipais e 4% regionais. (MAINARDES,
2007, p. 24)

As mesmas autoras citadas por Mainardes (2007) realizaram nova andlise a
partir dos trabalhos apresentados a Associacdo Nacional de Po4s-Graduacdo e
Pesquisa — ANPED — no periodo de 1993 a 2000. Nessa analise, concluiram que 50%
dos trabalhos apresentados no periodo referiam-se a: Crise e reforma do Estado,
novos padrdes, neoliberalismo e politica educacional; Estudos sobre politicas e
programas governamentais; Educacgdo: legislagdo e direitos; Estudos sobre a
participacdo da sociedade civil organizada na proposicao de politicas (MAINARDES,
2007, p. 24 e 25)

A partir dos dados acima citados, é possivel perceber o que Mainardes (2007)
nomeou de desequilibrio entre macro e micro abordagens. Ha estudos que enfatizam
0S aspectos macroestruturais sem fazer referéncia aos processos locais e aos
trabalhos que investigam processos locais sem estabelecer relacdes com o contexto
mais amplo (MAINARDES, 2007, p. 26).

Desse modo, ratificamos a importancia da nossa pesquisa que, a partir da
analise de uma politica publica de organizacao escolar legitimada nacionalmente pela
LDB 9.394/96, pelo Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso e Secretaria
Municipal de Educacéo de Rondondpolis, pretende compreender de que modo o Ciclo
de Formacdo Humana, conforme teorizado, esta se desenvolvendo na rede municipal
a partir de fundamentacdo tedrica, mas também a partir dos discursos dos
profissionais da educa¢édo que atuam na modalidade.

Este estudo foi realizado na Escola Municipal José Antonio da Silva, localizada
na Rua Jodo XXIII, n°® 1319, Vila Goulart, em Rondonopolis/MT. A escolha do local de
investigacdo levou em consideracdo a parceria estabelecida entre a escola e a
Universidade, oriunda do estagio e dos projetos de iniciag¢éo cientifica dos estudantes
do Curso de Psicologia da Universidade Federal de Mato Grosso — Campus
Rondonopolis. Outro aspecto relevante foi a receptividade da equipe gestora e das
professoras participantes da pesquisa em contribuir com as reflexdes sobre os Ciclos

de Formacao Humana.
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Por meio de observagées e de entrevistas® semiestruturadas com professores
e gestores da escola, buscamos conhecer o que se entende por fracasso escolar,
quais instrumentos eles dispéem para o acompanhamento pedagdgico, de que forma
a recuperacao paralela oferecida no contraturno é realizada e quais séo os desafios
ou limites impostos pela politica educacional dos Ciclos. Por fim, analisar, a luz da
teoria critica, a partir da concepc¢ao de educagdo como formacao ou pseudoformacao,
de Adorno (1995), se essas mudancas de fato produziram a redu¢ao ou superacao do
fracasso escolar.

Pensar a escola como um espaco de interacao e de formagdo humana, que vai
além das relacbes de ensino e aprendizagem, € fundamental na concep¢do dos
Ciclos. Vivemos, como aponta Patto (2013), num “contexto de ‘maldi¢céo cotidiana’ e
de desumanizacéo, os contatos pessoais cotidianos, enquanto base e espelho das
formas de contato presentes no complexo social, assumem uma forma na qual o outro
€ predominantemente instrumento e nao finalidade” (PATTO, 2013, p.418). Dessa
maneira, as relacdes estabelecidas ficam alienadas quando a fungéo instrumental
domina as relagfes interpessoais e assim surgem as relacdes de superioridade e de
inferioridade que impedem uma educacéo emancipatoria.

A maior dificuldade da educacéo e da escola é lutar contra a ndo-emancipacao,
afinal, ha uma resisténcia e repressao muito grandes refletidas em acfes e até mesmo
politicas publicas para demonstrar a ndo viabilidade deste que é seu dever enquanto
educacdo: emancipar homens e mulheres para que digam a sua palavra mediados
pelas leituras que fazem do mundo. Talvez, neste momento histérico, a emancipacao
seja uma utopia. Entretanto, precisamos educar para a resisténcia, buscando
desenvolver o pensamento critico dos nossos alunos, para que questionem o que esta
sendo posto e possam tracar outras rotas para o seu desenvolvimento.

Compreender os caminhos percorridos por uma politica publica e educacional
gue ja esta consolidada no municipio de Rondonépolis - MT a partir da concepcéo de
fracasso escolar (entendida nessa pesquisa como uma construcao social e historica
no Brasil) visa a contribuir com as reflexdes sobre o Ciclo de Formac¢do Humana no
contexto local. Isso a fim de propor outras acdes para que essa organizacao escolar
Se renove e cumpra o seu objetivo maior em relacdo ao desenvolvimento humano em

todas as suas potencialidades.

SA pesquisa foi registrada na Plataforma Brasil sob o nimero do CAE 85650318.7.0000.8088 e aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa — CEP, de acordo com o parecer ndmero 2.757.187, em 5 de julho de 2018.
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A presente pesquisa esta organizada em trés capitulos. O primeiro contempla
as origens do fracasso escolar no contexto brasileiro, retomando a historia da
educacdo no pais e busca entender como a psicologia educacional contribuiu para o
entendimento desse tema. Este estudo estd pautado na obra de Patto (2013) que
permite reflexdes a partir de um estudo realizado na década de oitenta, embora
possamos perceber o qudo atual é esse discurso. Ainda no mesmo capitulo,
apresentamos a origem da escola em ciclos no Brasil e os desafios, limites e
possibilidades dessa politica publica e educacional, com énfase no municipio de
Rondon6polis/MT, l6cus desta pesquisa. Para subsidiar a escrita, destacamos as
obras de Mainardes (2007 e 2009), Freitas (2004 e 2007), entre outros autores que
dao suporte tedrico a este estudo, bem como as legislacdes vigentes.

O segundo capitulo apresenta a concepcdo de educacdo que sustenta a
pesquisa, a partir da obra de Adorno (1993 e 1995). Esta permite a reflexdo sobre
uma teoria social que nos motiva a pensar sobre os sistemas de ensino e sobre a
I6gica mercadoldgica imposta econdmica, social e culturalmente por um modelo
capitalista. A postura assumida neste texto é de pensar a educacdo como forma de
resisténcia ao sistema atual.

O terceiro capitulo é destinado ao método e a andlise das entrevistas. Nele,
pretendemos dar voz aos professores que contribuiram com a pesquisa, de modo a
compreender como os Ciclos de Formacao Humana acontecem de fato na escola
publica municipal de Rondondpolis e, a partir de suas falas, refletir sobre os desafios,
os limites e as possibilidades dessa politica.

Por fim, lancamos algumas consideracdes a partir do estudo tedrico e da
pesquisa de campo realizada, a fim de contribuir com a educacdo publica do
municipio. Neste estudo, amparados pela proposta dos Ciclos de Forma¢do Humana
e entendendo que o ato educacional € um ato de resisténcia, percebemos a
importancia de resgatar a dimensdo humana para além da mercadoria, da coisificacao
e das estatisticas, pois isso, de fato, é formativo e emancipador. Promover a reflexao
sobre os ciclos de formagao, os desafios da superagdo do “fracasso escolar”, os
limites impostos pelas politicas publicas e as possibilidades do trabalho pedagdgico

estdo no bojo do estudo que realizamos.
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CAPITULO 1
O FRACASSO ESCOLAR E O CICLO DE FORMACAO HUMANA

“A escola, portanto, ndo € um local ingénuo
sob um sistema social qualquer. Dela
espera-se que cumpra determinada funcao”.

(FREITAS, 2003, p. 14)

Pensar sobre o fracasso escolar e sobre os Ciclos de Formacéo é refletir sobre
a histéria da educacao, da escola e da sociedade brasileira, compreendendo — ou
tentando compreender, — seu processo de formac&do. Apesar do recorte dado a
pesquisa, que se destina a refletir sobre os desafios, os limites e as possibilidades de
superacdo do fracasso escolar por meio da organizacdo em ciclos, precisamos
compreender o percurso histérico da educacéo e da escola enquanto instituicdo e o
papel dos sujeitos que a compdem.

Compreender os diferentes aspectos que atuam para o chamado sucesso ou
fracasso escolar implica em reconhecer que a escola atual ainda conserva o que
Bourdieu (2013) denomina de “mecanismos de eliminagdo”. Esses mecanismos, além
de gerarem desigualdades, sdo determinantes na eliminac&o progressiva e continua
dos alunos desfavorecidos. Desse modo, a escola organizada em Ciclos busca, ou
deveria buscar, a democratizacdo da educacdo, de modo a oferecer as mesmas
condicBes de acesso e de permanéncia para todos os alunos, proporcionando uma
formacdo ampla e continua.

Para entender a situacédo atual, o fracasso escolar e a politica de Ciclos de
Formacdo Humana, € necessario compreender como essas questdes se
apresentaram no decorrer do processo historico do Brasil. Pensar quem eram 0s
sujeitos que tinham o acesso a educacao escolar, a cultura e ao conhecimento desde
a formacéo deste pais nos faz compreender algumas lacunas do processo historico.
Refletir sobre como os “mecanismos de eliminagdo” surgiram e persistem na
atualidade € necessario para a compreensao dos limites identificados ainda hoje na

organizacao escolar em Ciclos de Formacdo Humana.
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1.10 fracasso escolar no contexto brasileiro

Para refletir sobre a origem do fracasso escolar no Brasil € preciso voltar no
tempo e compreender a formacao histérica e cultural do pais. As relagbes
estabelecidas entre o colonizador e o colonizado foram determinantes para
estabelecer o modo de ser e de compreender o povo brasileiro. Em decorréncia disso,
a escola, inserida nesse contexto, sofre as interferéncias externas dos modos de
conceber o homem e a sociedade e apropria-se delas. Compreender o que € fracasso
escolar, sua producdo, suas caracteristicas e suas relagcdes com a cultura ou com a
falta dela nos ajuda a analisar a realidade atual e a vislumbrar possiveis alternativas
para essa questao que se inicia ainda no periodo Imperial.

Para subsidiar a pesquisa, utilizamos a obra “A producéo do fracasso escolar:
histérias de submissdo e rebeldia”, de Maria Helena Souza Patto (2013), que
contempla fatores historicos, filosoficos e socioldgicos em torno do fracasso escolar.

A autora nos convida a refletir sobre o papel da educacéo na transformacao social.

1.1.1 As origens histéricas do fracasso escolar brasileiro

Ao analisarmos a realidade politica, social e econémica do Brasil Imperial,
sobretudo na area educacional, vimos que a educacao escolar era privilégio de uma
minoria. Segundo Patto (2013), menos de 3% da populacao frequentava a escola (em
todos os niveis) e 90% da populacao adulta era analfabeta. Nota-se que, desde o seu
principio, a educacéo formal era um privilégio para poucos.

A década de 1920, periodo da Republica velha, foi marcada por campanhas
liberais conduzidas pelos segmentos sociais insatisfeitos com a politica “café com
leite”. Os interesses desses novos grupos emergiram no cenario social no processo
de transicdo do modelo agroexportador para o modelo industrial. O crescimento
industrial e a urbanizacdo possibilitaram a mobilizacdo da sociedade civil. Nesse
processo, integrantes das classes dominantes comecam a organizar-se em partidos
politicos com o intuito de se oporem as manobras situacionistas que pregavam o voto
consciente e legitimo.

Desse modo, varias formas de “republicanizar a Republica” (PATTO, 2013, p.
82) foram assumindo formas por meio dos movimentos nacionalistas, do tenentismo,

do modernismo e do entusiasmo pela educacéo:
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A efervescéncia nos meios educacionais dos anos 1920 fez parte, portanto,
de uma luta politica entre fac¢des da elite, a mais progressista das quais, ao
evocar os principios liberais, despertou o sonho da sociedade igualitaria e
conseguiu a adesdo da classe operaria e de pequenos comerciantes e
pequenos funcionarios, verdadeiros sans-culottes dos centros urbanos mais
desenvolvidos do pais, além de segmentos da prépria burguesia empresarial.
Foi a partir de entdo que o discurso liberal passou a desempenhar nas
cidades industriais brasileiras papel semelhante ao que desempenhou na
Europa da revolucéo politica francesa; a ideologia do trabalho livre e da
igualdade perante a lei comeca a corresponder as aparéncias, encobrindo a
esséncia da vida social (PATTO, 2013, p. 83).

Desde entao, politicos e grandes empresarios levantavam a bandeira da escola
publica para todos, com o objetivo ndo s6 de aumentar a populacdo votante, de
enfraguecer a manipulacédo de votos e a corrupcgao eleitoral, sobretudo, usando a
vontade popular como estratégia de tomada de poder. Isso porque os membros das
classes subalternas, que viviam nos centros industriais, reivindicavam o direito a
educacéo escolar. E nitido que a educacéo, sobretudo para as camadas populares,
nao era a prioridade naquele momento, assim como néo foi em muitos outros da
historia deste pais e ndo esta sendo atualmente. Os interesses pessoais e
econdmicos desses grupos utilizavam as bandeiras de luta das classes empobrecidas
para atingir o poder, cenario também ndo muito diferente do atual, sobretudo em
épocas de campanhas eleitorais.

Nesse contexto, os educadores progressistas defendiam a escola para o povo,
pois acreditavam na possibilidade de democratizagdo por meio da escola e de uma
sociedade que avancava pelos caminhos da producéo industrial capitalista.

As reformas educacionais planejadas nesse periodo em Sao Paulo (1920), por
Sampaio Ddéria, no Ceara (1923), por Lourenco Filho, na Bahia (1925), por Anisio
Teixeira, em Minas Gerais (1927) por Mario Casassanta, no Distrito Federal (1928)
por Fernando de Azevedo e em Pernambuco (1928), por Carneiro Le&o, apesar das
especificidades da formacéo intelectual de cada um de seus lideres, inspiravam-se
nos principios do movimento educacional europeu e norte-americano conhecido como
Escola Nova. O filésofo e pedagogo John Dewey (1859-1952) influenciou a elite
brasileira nesse movimento de renovacao dos sistemas de ensino

A Escola Nova acreditava que a educacdao € o unico elemento verdadeiramente
eficaz para a construcdo de uma sociedade democrética, que leva em consideragéo
a diversidade e que respeita a individualidade do sujeito. Nesse sentido, a educacgéo

tem como eixo norteador a vida-experiéncia e a aprendizagem, fazendo com que a



23

funcdo da escola seja a de propiciar uma reconstru¢cao permanente da experiéncia e
da aprendizagem. Essa visao diferia, em muitos aspectos, da visao educacional
adotada. Assim, a Escola Nova traz uma proposta educacional voltada ao aluno e aos
seus interesses e as suas experiéncias vivenciadas para, a partir de entdo, construir
0 conhecimento formal.

Esse entusiasmo pela educagdo ndo gerou mudancas significativas imediatas
no contexto da época. Apesar das reformas educacionais ocorridas no pais, as
oportunidades para as classes populares continuavam muito pequenas. Nao podemos
negar a importancia desse movimento que promoveu a reflexdo sobre a escola
tradicional e vislumbrou outras possibilidades de organizacdo do espaco escolar e das
relacbes de aprendizagem. A pedagogia escolanovista, no que se refere ao fracasso
escolar, ndo relacionava as causas deste com as dificuldades de aprendizagem do
aluno, e sim aos métodos de ensino. E vale ressaltar que ela apresentou uma nova
forma de concepcéo da infancia, reconhecendo as especificidades psicoldgicas da
crianca.

Os precursores da Escola Nova preocupavam-se com o individuo no
processo de aprendizagem somente na medida em que atentar para o0s
processos individuais facilitava uma tarefa pedagogica que se propunha a
desenvolver ao maximo as potencialidades humanas através de um trabalho

gue acompanhasse o curso natural de seu desenvolvimento ontogenético ao
invés de contraria-lo (PATTO, 2013, p. 86).

Nos 30 primeiros anos do século 20, podemos perceber que a Escola Nova
estava construindo uma pedagogia com vistas a afina-la com as potencialidades dos
alunos vistos como diferentes entre si e, portanto, com diferentes capacidades de
aprender. Sendo assim, hd uma unido entre a pedagogia e a psicologia com a
necessidade de avaliar essas potencialidades e de explicar as dificuldades de
aprendizagem.

Nesse inicio de século, as praticas de segregacdo dos “anormais” eram
legitimadas pela medicina, que contribuiu significativamente na constituicdo da
psicologia escolar. Na década de 1930, a psicologia comeca a atuar na analise e no
tratamento dos desvios psiquicos, passando, baseada em estudos e diagnosticos
sobre o desenvolvimento infantil, a justificar as situacées de fracasso escolar. Essa
unidao entre a pedagogia e a psicologia produziu duas distor¢ées na proposta da

Escola Nova:
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De um lado, enfraqueceu a ideia revolucionaria e enriquecedora de levar em
conta, no planejamento educacional, as especificidades do processo de
desenvolvimento infantil como procedimento fundamental ao aprimoramento
do processo de ensino, substituindo-a pela énfase em procedimentos
psicométricos frequentemente viesados e estigmatizadores que deslocaram
a atencdo dos determinantes propriamente escolares do fracasso escolar
para o aprendiz e suas supostas deficiéncias; de outro, propiciou uma
apropriacéo do ideério escolanovista no que ele tinha de mais técnico, em
detrimento da dimenséo de luta politica pela ampliacdo da rede de ensino
fundamental e por sua democratizacdo que o movimento também continha
(PATTO, 2013, p. 90).

Na tentativa de explicar as diferencas entre racas e grupos, bem como as
diferencas de rendimento escolar entre as diferentes classes sociais, a psicologia das
diferencas individuais, aliada aos principios da Escola Nova, preocupou-se em medir
essas diferencas e em implantar uma escola que as levasse em consideragédo, como
afirma Patto (2013). Na analise das dificuldades de aprendizagem, a psicologia,
influenciada por uma visdo puramente bioldgica das aptiddées humanas e carregada
de pressupostos racistas e elitistas produziu um discurso sobre as causas do fracasso

escolar fundamentando nas “teorias racistas” e na “teoria da caréncia cultural”.

1.1.2 As teorias racistas e a caréncia cultural

As teorias racistas podem ser identificadas, primeiramente na literatura ao
fazerem referéncias ao indio, ao negro e ao mestico. As cartas e as producdes escritas
dos viajantes e dos missionarios retratam as primeiras concepg¢des acerca do povo
brasileiro. Em contraponto as belezas e as riquezas naturais, 0s nativos eram vistos
como “selvagens”. Exemplo disso é a Carta escrita por Pero Vaz de Caminha ao rei
de Portugal, D. Manuel I. No periodo seguinte, denominado na literatura como o
Romantismo, as referéncias ao povo brasileiro tornam-se cada vez mais positivas,
exaltando o indio como defensor das matas, dando-lhe um lugar de herdi, entretanto,
“a ideologia indianista cantava em prosa e verso as virtudes de um indio livre e
longinquo, enquanto este era oprimido e expropriado no presente” (PATTO, 2013,
p.92).

O negro nao teve esse mesmo papel na histéria e nem na literatura. Com a
abolicao do trabalho escravo, o “ndo branco” (negro, mestico e até mesmo o indio),
ocupando um lugar subalterno na sociedade. Infelizmente, percebe-se que ainda

ocupam esse espaco e, embora algumas politicas publicas tenham sido criadas, esse
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lugar do povo negro ainda é territorio de luta, de enfrentamento e de constante
resisténcia.

Essa ‘tese’ da inferioridade era Util nos paises colonizadores, pois ndo s6
justificava a dominacao de um povo e dos colonizados, como também era a desculpa
para a dominagdo de uma classe. Assim, a ideia de inferioridade dos africanos era
consolidada pela ciéncia a partir de uma leitura elitista e preconceituosa que via o
negro como pagao e embrutecido culturalmente.

Como aponta Patto (2013), Silvio Romero (1851-1914), bacharel pela
Faculdade de Direito de Recife, que fazia parte do novo quadro politico e intelectual
gue se formava no Brasil ap6s a abolicdo da escraviddo e durante a Republica,
afirmava a inferioridade racial do brasileiro. Citava como caracteristicas psicolégicas
do mestigo “apatico, sem iniciativa e desanimado”. Defendia que a saida para o Brasil
estava no “branqueamento gradual do povo”, por meio de sucessivas imigragoes.

A ideia da inferioridade dos povos africanos ganhou uma roupagem por meio
das teorias racistas sofisticadas legitimadas pela ciéncia. Raimundo Nina Rodrigues
(1862-1906), influenciado pelas ideias de Silvio Romero, dedicou-se ao estudo e
formulacdo de teses que buscavam comprovar, biologicamente, a inferioridade racial
do negro e do mestico. Concluiu que o negro, pelo fato de ser negro, ndo poderia
acompanhar a civilizagao e ainda teria “arrastado o branco brasileiro ao primitivismo”.
A ideia de inferioridade do negro e do mestico implicou até mesmo o trabalho livre.
Vistos como incapazes de civilizagédo, a imigracéo surgiu como possibilidade de mao
de obra para o desenvolvimento do pais. Essa visdo de inferioridade e negativa em
relacdo ao homem tropical, especialmente o0 mestico, permaneceu na visdo do
brasileiro até o inicio do século 20 e ainda esta presente na atualidade.

No cenario educacional da época, as teorias racistas impregnam de
preconceitos e esteredtipos a escola. A escola elitizada e branca ndo da espaco ao
negro e usa a cor da pele para justificar as dificuldades de aprendizagem, assim como
0S preconceitos com o mestico.

Nomes como Gilberto Freyre foram importantes na construcdo da visdo a
respeito do povo brasileiro. Apos ter estudado nos Estados Unidos e vivido muitos
anos na Europa, era prestigiado no meio intelectual e portador das novidades da area
das ciéncias humanas da época. Entre essas novidades, a que mais se destacou foi
0 conceito de cultura para explicacdo de diferentes grupos étnicos no lugar de raca

integrante da obra de Franz Boas. Entretanto, Patto (2013) afirma que, em sua obra,
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cria uma imagem, também distorcida das relacdes entre senhores e escravos e da
negacao das condi¢des de vida durante a escraviddo, com a ilusdo da inexisténcia do
preconceito. Chegou a defender que as condi¢Oes de vida dos escravos no Brasil
eram melhores que as do operdrio europeu no mesmo periodo. “Na verdade, ha fortes
indicios de que a voz do preconceito acaba falando mais alto, 0 que ndo é de se
estranhar em se tratando de um intelectual nascido em uma familia aristocratica rural
e criado no Brasil patriarcal da Primeira Republica”. (PATTO, 2013, p. 97).

A obra de Gilberto Freyre é classificada como intermediaria das concepcdes a
respeito das diferencgas sociais no Brasil, pois, apesar de ter ido além das concepcdes
biolégicas e climéaticas para justificar o lugar social ocupado pelo negro na sociedade
brasileira, o autor produziu um conjunto de ideias que reforcaram o preconceito.

Ao analisar a situacdo das pessoas escravizadas a partir do prisma
antropologico, sociolégico e econdmico, produziu uma visdo romantica e harmonica
das relacdes entre os escravos e 0s senhores, deixando de criticar as condi¢des as
guais os escravos foram submetidos. O discurso de que eram “pretos de alma branca”
contribuiu para criar a ilusoria inexisténcia de preconceito, de discriminacdo e de
crueldade com os negros. Infelizmente, um discurso ainda presente na atualidade com
a negacao de que existe racismo no Brasil.

Rompendo com isso, Patto (2013) aponta que Caio Prado Jr., ao analisar 0s
documentos sobre a populacdo desocupada no pais, mostra como o sistema
econdmico da Colbnia praticamente ndo oferecia oportunidades para o trabalho livre.
Assim, as possibilidades de leitura da histéria e do povo brasileiro resultaram em
trabalhos em que a condicdo das pessoas escravizadas € vista como um marco de
uma sociedade de classes que seguia a logica do capital. Desse modo, ndo basta
explicar a situacao do pais a partir de fatores externos como raca, clima, a escravidao
ou caracteristicas psicolégicas dos colonizadores, mas sim de interpreta-la a partir do
contexto da colonizacao.

Nesse percurso histérico da formacao de uma visdo dominante, principalmente
no que se refere a escolarizacdo das classes desfavorecidas, € fundamental refletir
acerca da obra de Monteiro Lobato (1882-1948), que traz as caracteristicas de uma
classe empobrecida, do homem do meio rural, do interior, que se constituiu ao longo
dessa trajetdria. Nesse processo, 0 autor primeiro adere ao pensamento de que o
“caboclo” é uma figura “parasita, nbmade e inconsciente”. Essa ideia de “parasita”

apresentada em relacdo a populacdo empobrecida, que vivia na periferia ou no
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campo, é uma realidade que ainda persiste, principalmente se analisarmos pelo
prisma da meritocracia. Essa visao caricaturada do povo construiu a imagem
equivocada do homem preguicoso e acomodado, que ndo progride porque nao quer,
bem como gerou uma série de preconceitos com a populagéo rural.

Apés, em 1918, no conto “Jeca Tatu: a ressurreigao”, o autor reconcilia-se com
0 caipira com a célebre frase: “o Jeca nao é assim, esta assim”, fazendo critica fatal
as politicas publicas de saneamento e sugerindo o pensamento de que a salde é o
bem mais precioso. Assim, ao ser “curado” das suas verminoses, o Jeca transforma-
se em um rico fazendeiro, trazendo a imagem do homem sadio, prospero e adepto as
tecnologias como aponta Patto (2013). Novamente a imagem da populagéo rural
distorcida, com a ideia de que sO 0 progresso, as tecnologias e o conhecimento
produzido nas cidades sé&o capazes de salvar, ou melhor, “ressuscitar” o Jeca.

Com a aceleracédo da urbanizacéo, crescimento das cidades e das populagcbes
urbanas, uma nova ideologia nasce: a de que o homem do interior, 0 caipira, € visto
como ingénuo, preguicoso, rastico e que ndo possui ambicdes. Mas que, ao ter
contato com o progresso, com a civilizacdo e com a industria passa por uma
metamorfose. Nesse ponto, podemos perceber o que o autor pretende deixar explicito
gue a populacdo rural é limitada para se desenvolver social, cultural e
economicamente, pois é doente. E s6 consegue atingir tal progresso gracas aos
agentes urbanos.

Nestas concepgdes, a sociedade agraria é tida “como um mundo a parte,
esdruxulo no ‘todo’ que é definido pela perspectiva urbana”; mais que isto,
elas pressupdem “uma unilateral dependéncia do rural em relagdo ao
urbano”, negando-se, assim, a relacdo e a dependéncia reciproca entre o
rural e o urbano, isto é, “o rural e o urbano como expressfes da mesma
realidade”. O resultado foi um diagndstico segundo o qual se estaria diante

de um regime de baixa produtividade que se modificaria submetendo-se as
mercadorias, aos estilos, e as concepg¢des urbanas (PATTO, 2013, p. 104).

Assim, a historia do Jeca Tatu pulverizou-se em milhdes de exemplares
distribuidos, salientando as no¢Bes médicas e os cuidados com a saude. Contribuiu
também para a formacdo da visdo sobre as populacdes rurais e 0s contingentes
populacionais mais pobres das grandes cidades como ignorantes e desprovidos de
cuidados com a higiene. No ambito educacional,

[...] esta representacé@o social do homem do campo transparece ndo s6 na

crencga generalizada e duradoura na indiferenga ou aversao das populacées
rurais pela escola como também na crenga dominante, durante um longo
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periodo, de que a verminose seria a principal causa do fracasso escolar das
criancas das classes populares (PATTO, 2013, p. 105).

Dessa maneira, por meio de ideias preconceituosas e sem nenhuma
fundamentacéo, teorias racistas e de caréncia cultural foram sendo disseminadas na
tentativa de justificar as dificuldades desses grupos que, uma vez excluidos
socialmente, eram também excluidos dos espacos escolares.

A constituicdo do povo brasileiro, marcada pela miscigenacao, foi uma das
justificativas, durante muito tempo, para as questdes do fracasso escolar. Entretanto,
para compreender as raizes do fracasso escolar no contexto brasileiro, € necessério
refletir sobre a identidade nacional do povo, ou seja, que visao a sociedade e seus
membros possuem de si, como aborda Souza (2009). Segundo o autor, essa visédo
torna possivel perceber as diferencas entre as sociedades, como por exemplo, por
gue existem organiza¢des mais igualitarias ou liberais. Deste modo, Souza (2009, p.
41) afirma que “o mito de pertencimento nacional faz parte de uma espécie de “nucleo
politico” do senso comum. O “senso comum” € a forma como as pessoas comuns, ou
seja, nos todos, conferimos sentido as nossas vidas e a¢des cotidianas”.

Guiados por esse “senso comum’, surge a necessidade de responder a
guestdes do tipo existenciais, individuais, coletivas e politicas como: “quem somos”,
‘como devemos agir’, “o que diferencia os brasileiros de outros povos”. De acordo
com Souza (2009),

Como o individuo que se faz esse tipo de pergunta é “brasileiro”, a definicao
do que é brasilidade faz parte, de modo importante, de sua prépria
personalidade, seja no ambito privado ou publico. Mas a “brasilidade” néo é

a Unica esfera que define de modo importante a concepcao que temos de nés
mesmos e dos outros (SOUZA, 2009, p. 41).

Essas concepcoes individuais e coletivas estao ligadas e ditam os modos de
ser e agir, bem como a organizacgao social. A propria visdo do homem do campo e as
camadas mais empobrecidas da populacdo (apds o processo de industrializac&o)
carregam rotulos de incapazes como apontou Patto (2013), ao resgatar a historia do
“Jeca Tatu”, o qual ratifica a ideia de um povo ingénuo, ignorante e sem capacidade
de reflexdo e apatico.

Desse modo, ao pensar a sociedade brasileira, Souza (2009) nos convida a
refletir sobre a democracia e sobre o senso de liberdade a partir da ilusdo de poder e

de privilégios.
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Sem individuos capazes de discutir e refletir com autonomia nao existe
democracia verdadeira. Sem préticas institucionais e sociais que estimulem
e garantam a possibilidade de critica e a independéncia de opinido e de acao,
ndo existem individuos livres (SOUZA, 2009, p. 42).

O desafio imposto € compreender como as praticas de poderes dominantes
constroem a ilusdo de liberdade e de igualdade. Souza (2009) destaca que no mundo
moderno os poderes e privilégios manifestam-se de modo diferente do passado.
Embora continuem sendo transmitidos por heranca familiar ou classe, a aceitacéo
passa pela ideia de que estes foram conquistados pelo talento ou mérito do individuo.
Desse modo, “Os privilégios que resultam disso ndo seriam ‘desigualdades fortuitas’,
como no passado com a dominéncia do status de sangue, mas ‘desigualdades justas’
porque decorrentes do esforgo e desempenho diferencial do individuo” (SOUZA, 2009,
p. 43).

Na modernidade, a ideologia da meritocracia ganha forca ao dar um grau de
justica aos privilégios recebidos. Toma-se como ponto de partida a ideia de que a
recompensa é justa aqueles que tiveram mais esforgos. “O ‘privilégio’ individual é
legitimado na sociedade moderna e democratica, fundamentada na pressuposicao de
igualdade e liberdade dos individuos, apenas e enquanto exista essa pressuposi¢ao”
(SOUZA, 20009, p. 43).

Para que isso se efetive, o primeiro passo é separar o individuo da sociedade.
Assim, todas as determinacfes sociais que poderiam leva-lo ao sucesso ou ao
fracasso séo silenciadas. Souza (2009, p. 43) afirma que o “esquecimento” do social
no individual € o que permite a celebracdo do mérito individual que, em ultima anélise,
justifica e legitima todo tipo de privilégio em condicbes modernas. Esse processo é o
gue possibilita culpar os pobres pelo seu fracasso, por fazerem parte de familias
“desestruturadas” e por reproduzirem os fracassos. Ainda assim, sao discriminados
nao pela sua condicdo, mas que, por preguica ou por acomodacao, ndo desejaram
sair dela, logo, escolhem o fracasso.

As familias aparentam ser o fator responsavel por reproduzir os fracassos e 0s
privilégios. Entretanto, podemos perceber que familias de uma mesma classe social
ensinam, seguem modelos préximos a sua classe e buscam a proximidade de
pessoas que pertencam a ela, ou seja, reproduzem os valores de determinada classe.

O fato de o senso comum nunca perceber a presenca das classes e da
economia moral que vai determinar o comportamento peculiar de cada classe

€ o que explica precisamente que a “determinagcdo social” dos
comportamentos individuais seja sistematicamente escondida e “esquecida”.
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Como esse aspecto central € deixado as sombras, pode-se culpar
“individuos” por destinos que eles, na verdade, ndo escolheram (SOUZA,
2009, p. 44).

Mais do que dinheiro, o que as familias transmitem aos seus descendentes é a
sua visdo de mundo, o seu modo de ser, de estar e de compreender o mundo a partir
da classe social a que pertencem. Esses modos de ser e de estar no mundo acabam
por produzir um ciclo que se naturaliza e se repete por geracdes. Essas questdes
estdo diretamente relacionadas ao fracasso escolar e nos ajudam a compreender a

teoria da caréncia cultural. Souza (2009) exemplifica essa questao ao afirmar que

Algumas vezes, ainda que alguns pais estimulem os filhos a irem & escola,
0s motivos dessa escolha sdo “cognitivos”, da “boca para fora”, posto que a
maior parte desses pais também ndo foi a escola ou ndo teve nenhuma
experiéncia pessoal de sucesso escolar. Assim sendo, eles ndo “sabem”, de
modo “emotivo” e por experiéncia propria, os beneficios da vida escolar.
Como esses pais, por exemplo, ndo possuem, como consequéncia do
“fracasso” escolar, o habito da leitura eles mesmos, de que vale o estimulo,
“da boca para fora”, sem a forga do exemplo, para a leitura das criangas?
(SOUZA, 2009, p. 46).

Bourdieu (2013) corrobora com essa ideia ao citar a “heranga cultural”
transmitida pela familia, que se difere de acordo com a classe social, e esta é uma
das responsaveis pela diferenca inicial das criancas em idade escolar e,
consequentemente, por suas taxas de éxito.

[...] a estrutura das oportunidades objetivas de ascensdo social e, mais
precisamente, das oportunidades de ascensédo pela escola condicionam as
atitudes frente a escola e a ascenséao pela escola — atitudes que contribuem,
por uma parte determinante, para definir as oportunidades de se chegar a
escola, de aderir a seus valores ou as normas e de nela ter éxito; de realizar,
portanto, uma ascenséo social — e por intermédio de esperancas subjetivas
(partilhadas por todos os individuos definido pelo mesmo futuro objetivo e
reforcadas pelos apelos & ordem do grupo), que ndo sdo sendo as

oportunidades objetivas intuitivamente apreendidas e progressivamente
interiorizadas (BOURDIEU, 2013, p. 54).

Assim, o legado cultural herdado da familia pode definir as condutas escolares,
bem como as atitudes frente a escola determinam a continuidade de alguns e ajudam
a compreender a eliminacdo de outros. A atitude da familia em relacdo a educacéo,
as esperancas objetivas de éxito e as expectativas de uma classe social séo
motivacdes importantes para o prosseguimento dos estudos.

Souza (2009) nos instiga a pensar na questao da renda econdmica proveniente
do sucesso escolar e, consequentemente, do mercado de trabalho como efeito e ndo

causa das diferencas de classes. Assim, para o autor,
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As classes sociais se reproduzem, portanto, de maneira duplamente invisivel:
primeiramente porque a constru¢do das distintas capacidades de classe é
realizada no refagio dos lares e longe dos olhos do publico; depois, invisivel
a0 senso comum, que s6 atenta para o resultado, apresentado como
“milagres do mérito individual”, deixando as precondigdes sociais e familiares
desse “milagre” cuidadosamente fora do debate publico (SOUZA, 2009, p.
47).

Souza (2009) salienta que a constituicdo do povo enquanto brasileiro leva em
consideracao a ilusoria homogeneidade de um povo marcado pela desigualdade,
porém, que abomina o conflito. “E verdade que todo mito nacional tem a ver com
reforco de uma unidade real ou imaginaria como forma de criar um sentimento de
solidariedade do tipo ‘estamos todos no mesmo barco’. Mas esse sentimento de
pertencimento comunitario ndo precisa demonizar o conflito” (SOUZA, 2009, p. 47). A
aversédo ao conflito é a forma de n&o apenas conservar os privilégios como também

de reprimir qualquer manifestacéo individual ou coletiva:

E o conflito, a luta entre necessidades, interesses ou ideias contraditérias que
faz com que o individuo possa adquirir e formar uma personalidade propria e
singular. E o conflito também que faz com que toda uma sociedade possa
perceber e criticar 0s consensos perversos e desumanos que a perpassam e
influenciam a sua histéria. Sem explicitar conflitos, tanto um individuo quanto
uma sociedade estdo condenados a repetir cegamente convencdes e
ideologias (SOUZA, 2009, p. 48).

Assim, para compreender a ideia de fracasso escolar no Brasil, € necessaria a
reflexdo profunda da constituicdo do povo, da consciéncia de classe (ou falta dela)
para que possamos buscar instrumentos que possibilitem o entendimento acurado da
guestao e, sobretudo, neste momento historico e politico, a resisténcia.

Desse modo, as teorias racistas e da caréncia cultural abordadas por Patto
(2013) tentaram justificar as causas do fracasso escolar. A fim de buscar subsidios
cientificos, a psicologia educacional, aliada a medicina, buscava explicacdes para

compreender as causas desse fenébmeno.

1.1.3 O fracasso escolar a partir da psicologia educacional

A psicologia educacional, na tentativa de explicar o fracasso escolar, contou
em um primeiro momento com a medicina, que produzia trabalhos e estudos sobre a
mente humana e seus desvios. Nessa época, as relagbes entre raga, clima e
personalidade levavam o0s pesquisadores a aplicarem o0s conhecimentos que

possuiam a respeito do psiquismo a compreensdo dos problemas sociais, emergindo
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entdo uma psicologia social. Eram os médicos que aplicavam os primeiros testes
psicolégicos vindos da Europa e, assim, “[...] do encontro entre a maneira como a
medicina entendia os disturbios psiquicos e 0 modo psicanalitico de pensa-los
resultou, como vimos, o movimento internacional de higiene mental do comeco do
século XX” (PATTO, 2013, p. 107).

Esse movimento tornou-se mais ativo a partir da década de 1930, quando
alguns médicos-psicilogos dedicaram-se a explicar o insucesso escolar. A atuacao
desses profissionais difundiu-se nos institutos, nas clinicas de higiene mental, nos
servicos de inspecgao médico-escolar, nas clinicas de orientacéo infantil estatais e para
os departamentos de assisténcia ao escolar das secretarias de educac¢éo, de modo a
aturarem como coordenadores de equipes multidisciplinares de atendimento ao aluno.
Patto (2013) salienta que o “circulo de influéncia” da area médica da psicologia escolar
fecha o seu ciclo quando os médicos comegam a lecionar nas escolas normais, cursos
de graduacdo em psicologia, filosofia e pedagogia, participando ativamente da
formacé&o dos primeiros psicélogos ndo médicos.

Patto (2013) aponta que a maneira como o fracasso escolar € compreendido
no Brasil é visivel na Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos, publicada pelo
Ministério da Educacéao e Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (MEC-Inep), que
tinha como objetivo analisar os problemas educacionais brasileiros a luz da
perspectiva escolanovista. Todavia, ao analisar as publicacdes, deparou-se com uma
pauta que pouco contribuia com as reflexdes sobre a educacado brasileira daquele
periodo.

Outra caracteristica da Revista é a presenca em suas paginas de todos os
temas que, no decorrer dos anos 1960, despontaram na literatura
educacional estrangeira, particularmente nas publicacdes especializadas
norte-americanas: a tecnologia aplicada ao ensino, a teoria da caréncia
cultural, o ensino pré-escolar como modalidade de educacdo compensatoria,
a educacéo para a criatividade e a educacgédo de superdotados foram objetos
de nimeros especiais durante a década de setenta, muitas vezes trazendo a

luz questbes irrelevantes para os problemas educacionais brasileiros
(PATTO, 2013, p. 117).

Na analise, Patto (2013) apresenta que € pequeno o numero de artigos que
relatam pesquisas realizadas em torno de temas como evasao escolar e repeténcia.
A autora afirma que, no periodo de 1944 a 1984, dos 23 artigos mais diretamente
ligados a essas questdes, nove envolvem algum tipo de pesquisa de campo.

Patto (2013) destaca o artigo de Ofélia Boisson Cardoso publicado em 1949

gue caracterizava o fracasso escolar ao tratar da repeténcia escolar e de suas causas,
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identificando quatro fatores responsaveis pelo fracasso escolar: pedagoégicos, sociais,
médicos e psicologicos.

Para a autora do artigo, os fatores pedagodgicos estavam relacionados a uma
aprendizagem isolada da vida. Aponta também a ma qualidade dos professores,
citando que muitos ndo tém vocacao para desempenhar sua atividade, e que a politica
educacional destina professores inexperientes e sem a necessaria motivagdo para
atuar em classes de alfabetizacdo e, ao mesmo tempo, cobra do aluno o interesse em
aprender, argumentando que o seu desinteresse € fruto da sua inferioridade cultural
e do seu grupo social de origem. Ao tratar dos fatores sociais, atribui o fracasso
escolar ao aluno e ao ambiente familiar e cultural. Ainda chega a pontuar que o que a
escola constréi a familia destr6i e destaca os comportamentos antissociais das
criancas pobres e as formas amorais de reacdo. Nota-se que sua argumentacao em
relacdo aos fatores sociais € construida a partir de teorias racistas e da caréncia
cultural.

A importancia deste artigo na apreensao da maneira dominante de entender
o fracasso escolar, reside no fato de ele conter uma contradicdo fundamental
que pode estar instalada ho &mago do discurso educacional sobre o fracasso
escolar. Verificar como ela se manifesta nos anos subsequentes pode nos
dar elementos para desvendar ndo s6 a esséncia desse discurso como para

encaminhar hipéteses a respeito de seu papel na politica educacional
(PATTO, 2013, p. 121).

Em relacéo aos fatores médicos e psicoldgicos, os diagndsticos eram fechados
em torno de avaliagcbes das caracteristicas biolégicas, psicolégicas e sociais da
clientela escolar, ou seja, cada vez mais as causas do fracasso escolar sdo buscadas
no aluno.

Para Patto (2013), a relevancia da analise desse artigo esta na maneira
dominante em que o fracasso escolar € compreendido. Enquanto alguns fil6sofos e
pedagogos preocupavam-se em analisar os aspectos estruturais e funcionais do
ensino, outros pedagogos e psicologos fechavam diagndsticos com base em
avaliacdes das caracteristicas bioldgicas, psicologicas e sociais da clientela escolar.
Essa tendéncia de buscar no aluno as causas de insucesso acentua-se na década de
1960 por meio da consolidacdo da teoria da caréncia cultural:

Basicamente, a “teoria da caréncia cultural” passava a explicar essa
desigualdade pelas diferencas de ambiente cultural em que as criancas das
chamadas classes “baixa” e “média” se desenvolviam. A partir dos resultados

de centenas de pesquisas, em sua maioria fiéis a0 modelo experimental,
sobre caracteristicas fisicas, sensoriais, perceptivo-motoras, cognitivas,
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intelectuais e emocionais de criancas pertencentes a diferentes classes
sociais, esta “teoria” afirmou, em sua primeira formulagdo, que a pobreza
ambiental das classes baixas produz deficiéncias no desenvolvimento
psicolégico infantil que seriam a causa de suas dificuldades de aprendizagem
e de adaptacéo escolar (PATTO, 2013, p. 125).

Como podemos perceber, as causas do fracasso escolar, durante as décadas
de 1960 e 1970 no Brasil, encontravam-se principalmente em fatores externos a
escola, cabendo a instituicdo escolar uma parcela pequena da responsabilidade por
nao se adequar aos alunos de baixa renda. Junto a isso, a ideia de que existe apenas
uma infancia, de que o desenvolvimento e a aprendizagem acontecem da mesma
forma para todos e de que tudo que foge a esse esteredtipo necessita ser rotulado.
Spivak (2010), ao criticar os relatos de representacdo do oprimido que, por tras
de um verniz libertario, acabam por reforcar praticas essencialistas e imperialistas que
resultam em violéncias cotidianas, faz-nos refletir sobre o lugar desses sujeitos na
escola e na sociedade. Os espacos destinados ao subalterno e a negacéao do seu
direito de fala ficam explicitos na reflexdo de que o subalterno n&o € ouvido e, quando
fala, ndo lhe é dado valor. Assim, a autora aponta que o desafio € proporcionar
espacos de voz e de vez aos subalternos. Ela desenvolve uma critica as concepcoes
de um sujeito coletivo homogéneo e monolitico como o0 que era idealizado pelos
professores e dificilmente encontrado nas salas de aula.
Entretanto, ha um componente afetivo necessario e decisivo para obtencéo do
éxito escolar. Essa afetividade esta ligada ao valor dado a escola e, sobretudo, a
educacdo. Faz toda a diferenca se esta € vista pela familia e pelo grupo social como
uma possibilidade positiva de mudanca de uma condi¢cdo ou como mais um lugar de
exclusao social. Para Lorena Freitas (2009),
[...] guando tem bom desempenho, a crian¢a sente que é recompensada com
0 amor e a aprovacgao dos pais. Se ela sente que isso é algo tdo importante
para eles, passard a pautar progressivamente suas acdes no sentido de
receber essa aprovacdo sempre e mais. A crianga que recebe
reconhecimento e amor por ser boa aluna passara a ter os estudos como uma
fonte fundamental para a sua autoestima, pois sabe e sente que as pessoas
mais importantes de sua vida valorizam-na e reconhecem-na de forma
especial por levar a sério sua vida escolar. Sente que essas mesmas pessoas
se entristecem e sofrem quando ela ndo se dedica o suficiente. Esses pais
sdo capazes de demonstrar importancia social e simbdlica ao que é escolar,

de atribuir um lugar efetivo e valorizado dentro do seio familiar & crianga que
estuda (FREITAS, 2009, p. 283-284).

Esse componente afetivo € importante tanto na familia quanto na escola, pois
esta Ultima necessita assumir sua responsabilidade na perpetuacdo das

desigualdades. E importante salientar que, em geral, as familias sonham com a
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ascensao dos filhos a fim de superar sua condi¢cdo social. Mas ocorre que, no dia a
dia, € comum “compartilhar com os filhos experiéncias de vida que na maioria das
vezes ndo sao favoraveis as exigéncias escolares” (FREITAS, 2009, p. 287). A escola
torna-se um mundo a parte da vida real dos alunos. Um universo estranho cheio de
regras e de valores impostos, que nao fazem sentido e tampouco podem ser
valorizados e respeitados pelos alunos.

Na tentativa de equiparar as desigualdades sociais, a escola acaba por ser
injusta ao desconsiderar as desigualdades culturais entre alunos de diferentes
classes. Para Bourdieu (2009, p. 59) “[...] tratando todos os educandos, por mais
desiguais que sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, 0 sistema escolar
€ levado a dar sua sancao as desigualdades iniciais diante da cultura”.

Pensar nas teorias que subsidiaram os estudos sobre o fracasso escolar é
refletir sobre esse deslocamento epistemoldgico a partir das classes marginalizadas,
ou seja, nao € criar um estudo para o subalterno e sim do subalterno. Essas questdes,
de fato, preocupam-nos e proporcionam a reflexdo a respeito da organizacdo social
vigente, do trabalho docente, da organizacdo curricular e dos sujeitos que estéo
diariamente na escola. A educacdo ndo pode assumir uma postura neutra diante
desses fatos. E necessario assumirmos uma posic¢éo, sobretudo, de resisténcia no
momento atual. Podemos produzir textos que apenas constatam essas hipoteses ou
fazemos uma leitura critica da realidade a fim de dar voz aos sujeitos e de contribuir
para sua existéncia.

Durante a década de 1970, as pesquisas sobre o fracasso escolar comecaram
a identificar os fatores intraescolares e a sua participacdo no baixo rendimento das
criancas de baixa renda, salientando os aspectos estruturais, funcionais e a dinamica
interna da escola.

Nos anos 1980, a literatura sobre o fracasso escolar registrava um pensamento
semelhante ao da década passada. O professor idealiza um aluno saudavel, bem
alimentado, com uma familia estruturada e atenta aos problemas sociais e com
prontiddo para aprender, mas ndo o encontra nas salas de aula. Podemos perceber
gue ainda é forte a presenca de esteredtipos e de preconceitos sociais. Mudam-se as
palavras, mas as conclusdes permanecem as mesmas de que as criancas pobres, por
conta de inumeras deficiéncias (biol6gicas, psiquicas ou culturais) ndo sédo capazes
de aprender como o0s outros de classe média.

Desse modo, a reflexdo proposta por Freitas (2007) é fundamental:
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Durante muito tempo duas vertentes se opuseram no cenario educacional:
uma tentando explicar o fracasso escolar por fatores pedagdgicos internos a
escola, e outra tentando explicar o mesmo fracasso por fatores externos a
escola, sociais. Como é comum acontecer nesses casos, nenhuma delas,
isoladamente, da conta do fenébmeno. A dialética se imp&e. As duas causas
sdo pertinentes na explicacdo do fracasso. Se isso € verdadeiro, as politicas
de equidade devem ser associadas as politicas de reducao e eliminagdo das
desigualdades sociais, fora da escola (FREITAS, 2007, p. 971).

Pensar sobre o sistema socioecondmico no qual a escola esta inserida como
um fator essencial na analise do fracasso escolar nos ajuda a compreender como as
politicas publicas e educacionais atuam na tentativa de superacéo desse fracasso que
ultrapassa os muros da escola.

Nesse sentido, é necessario compreender o significado do fracasso escolar.
Pois esse aluno ideal é criado por um sistema capitalista, pautado na meritocracia e
extremamente competitivo. Os alunos, sobretudo das classes populares, em razéo de
sua situacdo socioecondmica, permanecem cada vez mais distantes da realidade
idealizada e, como consequéncia, sao vitimas da reprovacao e da evasao escolar. A
fim de tornar a escola, de fato, democratica e com o fito de proporcionar a todos o
acesso e permanéncia com qualidade, os Ciclos de Formacdo apresentam-se como

uma possibilidade:

Os Ciclos de Formacéo representam uma possibilidade para viabilizar o
desenvolvimento cognitivo e social, para tencionar a busca de novas
abordagens que nao justifiquem uma sociedade desigual e competitiva, mas
que viabilizem a solidariedade, a flexibilidade nos tempos de aprendizagem,
a libertacdo da alienagéo cotidiana, o direito a escolarizacdo basica das
criancas e jovens de classes populares (KRUG, 2011, p. 54).

Para o desenvolvimento dos Ciclos, os pais e as familias em geral sdo agentes
vitais, pois depositam na escola suas expectativas de ascensédo social. Para Freitas
(2003), “E preciso envolver os pais no processo de implantacdo dos ciclos, para que
possam apreciar adequadamente o lado formativo da educacao nos ciclos e deixar de
ver a escola como local em que se deva aprender apenas o Portugués e Matematica”
(FREITAS, 2003, p. 69). Os Ciclos ndo deveriam ser adotados como uma politica
publica imposta aos professores, aos alunos e as familias. Deveria ser fruto de um
processo de conscientizacao por meio do convencimento, da observacédo de praticas
exitosas apoiadas pelo governo e que envolvam toda a comunidade escolar.

A educacéo escolar encontra como desafio superar a ideologia burguesa,

presente nas relacdes sociais e de producao, para promocéo de uma revolugao social
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e cultural. Promover a aprendizagem para todos e respeitando o tempo de cada um,
principalmente das classes populares, € uma das propostas do Ciclo de Formagéo.
Reconhecer a escola publica como um espaco propicio a emancipacdo, para a

autonomia e para o despertar de consciéncias criticas é fundamental.

1.2 O Ciclo de Formacéao

O Ciclo de Formacdo Humana € a possibilidade da reconstrucao da trajetéria
escolar até entdo marcada pela seriacao, pela ruptura de etapas para o inicio de
outras, de modo a possibilitar a promocao e o desenvolvimento dos alunos a partir da
sua faixa etaria, com respeito ao ritmo de aprendizagem de cada sujeito bem como
com tempos escolares mais flexiveis. E uma proposta comprometida com a
transformacédo de todo o sistema educacional, uma vez que representa um modelo
inclusivo de educacao e ndo seletivo. A proposta de educacéo pautada nos Ciclos de
Formac&do Humana transcende o campo da educacéao; pressupde uma nova légica e
forma de compreender o desenvolvimento humano a partir de uma perspectiva socio-
historica dos sujeitos, a fim de democratizar o ensino e de propor uma escola para
todos, principalmente, para as classes empobrecidas.

[...] a escola em ciclos propde uma ruptura com o modelo da escola graduada
(considerado excludente e seletivo), com a reprovacdo e com o fracasso

escolar e, por conseguinte, a sua transformagédo em um sistema educacional
nao-excludente e ndo-seletivo (MAINARDES, 2009, p. 13).

Para que essa proposta seja efetivada, é preciso uma mudanca no modo de
pensar a educacdo e a sociedade e fazer da escola um espaco verdadeiramente
democratico, cujo enfoque seja a formacdo humana e integral dos alunos. Implica
desconstruir a forma com que se organiza a escola, seus tempos, espacos e,
sobretudo, a sua finalidade social, pois a escola ndo € um territorio neutro.

Durante muito tempo, o pensamento liberal construiu a ideia de que a escola
deveria ensinar a todos independentemente do nivel social e econbmico dos
estudantes. Nessa perspectiva liberal e ingénua de isonomia, o que se pode fazer é
pensar nos fatores especificos da escola. Ja em relacéo aos fatores socioeconédmicos,
muito pouco se pode fazer. Freitas (2003) aponta que 0s socialistas concordam com
a ideia de que a escola deve ensinar a todos, entretanto, percebem essa questao pelo

viés da “necessidade da eliminagao dos desniveis socioeconémicos e da distribuicdo
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do capital cultural e social, o que supde discutir como se acumulam outras formas de
capital” (FREITAS, 2003, p. 18). Assim, podemos observar que a postura assumida
pela escola na sociedade capitalista ndo permite que se ensine a todos de maneira
igual, pois a “hierarquia econémica” afeta diretamente a constituicdo da “hierarquia
escolar”.
Mainardes (2009) aponta diversos fatores que justificam a organizagéo escolar
em ciclos de formacao. O autor destaca como justificativas filoséficas e politicas a
guestdo da ampliacdo ao direito a educacéao, a aprendizagem significativa e a ruptura
com as praticas excludentes que ocorrem no interior da escola como a reprovacao.
Entre os fatores psicoldgicos que fundamentam os Ciclos de Formacédo
Humana esta o carater continuo da aprendizagem, que néo pode ficar restrito a um
determinado periodo. E preciso possibilitar que cada sujeito avance, com respeito ao
seu ritmo e utilizando o tempo que for necessario. Além deste, nessa proposta, a
aquisicao de conhecimentos € realizada por meio da interacdo em sala de aula, no
protagonismo do aluno na construcdo do conhecimento, em uma proposta
diferenciada para que possa aprender e, principalmente, com a nao retencéo que
possibilita, além da progresséo da aprendizagem, a manutencdo da autoestima dos
alunos.
Pensando em aspectos antropologicos, para Mainardes (2009) e para outros
autores, a proposta de ciclos esta relacionada a no¢éao de temporalidade humana:
Outro aspecto de natureza antropolégica é o fato de que a escola em ciclos
reconhece a pluralidade e a diversidade cultural como uma caracteristica de
qualquer escola e sala de aula e que ela precisa ser considerada e
incorporada na dindmica da sala de aula, ou seja, nas propostas curriculares,

na organizagdo do trabalho pedagdgico, nas relagbes de ensino, enfim, em
todas as dimensdes do trabalho educativo (MAINARDES, 2009, p. 16-17).

Sociologicamente, os Ciclos contribuem para tornar a escola um espaco
menos seletivo e mais aberto a diversidade. Essa ideia é importante, sobretudo, para
os alunos das classes populares, que encontrardo na escola um ambiente acolhedor
e propicio para que desenvolvam suas potencialidades.

Pensar a escola em ciclos pressupde romper com o modelo de escola
graduada, que é excludente e seletiva, romper com a reprovacdo e com o fracasso
escolar, de modo a promover uma transformacao do sistema educacional com vistas
a formac&o humana integral. E a possibilidade real de uma escola democratica e que

garante a todos ndo apenas 0 acesso a educagdo, mas também o direito de
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permanecer na escola e de aprender. Para Barreto e Sousa (2005), a proposta dos
Ciclos de Formagédo Humana:
[...] tém aver com o propdsito de superar a fragmentacao artificial do processo
de aprendizagem ocasionada pela seriagéo, a qual tem levado a rupturas na
trajetdria escolar, uma vez que da margem a reprovacdes anuais. Mas vao
além, pois demandam mudancas na concepcao de conhecimento e de
aprendizagem, na ocupacédo do espac¢o e do tempo escolar, bem como na

propria funcao da educacéo escolar, vindo a constituir um caminho potencial
para a democratiza¢do do ensino (BARRETO; SOUSA, 2005, p. 660).

Assim, conhecer os significados que os ciclos ja tiveram na educacéo brasileira
bem como saber suas finalidades se faz necessério para compreenséo dessa politica

educacional na atualidade.

1.2.1 Origem da escola em ciclos no Brasil

Segundo Mainardes (2009), o termo “ciclos” ja aparecia na Reforma de
Francisco Campos na década de 1930 e na Reforma de Capanema (Leis Organicas
do Ensino de 1942/1946) e era utilizado para indicar o agrupamento dos anos de
estudo. Barreto e Sousa (2005) apontam que, na primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional — LDB n° 4.024/1961, a estrutura escola estava organizada em
ensino primario (com duracdo de quatro anos) e ensino médio dividido em dois ciclos:
o ginasial (com quatro séries anuais) e o colegial (com trés anos de duracédo). “O uso
do termo ciclos para denominar diferentes etapas de escolaridade, abrigava, portanto,
na Lei n° 4.024/ 1961 o regime seriado como modo de organizagdo da escola”
(BARRETO; SOUSA, 2005, p. 661).

A LDB n° 5.692/71 estabeleceu as diretrizes e as bases para o ensino de
primeiro e segundo graus. Reuniu 0s cursos primario e ginasial para formar o primeiro
grau (com oito anos de duracao), e o colegial passou a ser o segundo grau com o
mesmo periodo de duracéo.

Embora sem referéncia a denominacao ciclos, a Lei da Reforma do Primeiro
e Segundo Graus, como foi chamada esta Ultima, abre a possibilidade de
novas formas de organizac@o da escola, ao prever, ao lado das séries, a

possibilidade de avancos progressivos na trajetéria escolar. (BARRETO;
SOUSA, 2005, p. 661)

O sistema de avangos progressivos foi tratado no Parecer n°® 360/1974 do

Conselho Federal de Educagao que apresentava, conforme citam Barreto e Sousa,
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[...] adequacé&o dos objetivos educacionais as potencialidades de cada aluno,
agrupando por idade e avaliando o aproveitamento do educando em funcéo
de suas capacidades. [...] Nao existe reprovacéo. A escolaridade do aluno é
vista num sentido de crescimento horizontal; o aproveitamento, numa linha
de crescimento vertical. Pelo regime de avancos progressivos, o
aproveitamento escolar independe da escolaridade, ou seja, do niumero de
anos que a crianga frequenta a escola (BRASIL, 1974, item | citado por
BARRETO; SOUSA, 2005, p. 661).

O uso do termo “ciclos” como forma de designar politicas de ndo reprovagao
surgiu em 1984, com a implantacéo do Ciclo Basico de Alfabetizacao (CBA) na rede
estadual de Sao Paulo.

Nos anos 1990, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo n°® 9394/96, ha
uma ampliacao do direito a educacao, ao institucionalizar a educacéo para as criangas
a partir dos primeiros meses de vida, na formalizagcédo das creches e da educacéo pré-
escolar, acompanhando as fases do desenvolvimento da criangca. Seu artigo 23
garante que a educacdo basica podera ser organizada em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudo, grupos néo-seriados,
entre outras formas de organizacao.

N&o obstante essa aparente correspondéncia entre as idades da vida e a
organizacdo do sistema escolar, € preciso considerar que esses ciclos, tao
demarcados pela escola, ndo sdo fenbmenos aos quais se pode atribuir um
carater meramente biopsicolégico. S&o eles, sobretudo, fruto de um processo
de construcao histérico-social, que se delineia a partir dos tempos modernos
nos paises de capitalismo avancado, e que também se fez presente, ainda

que com certo atraso, na América Latina e no Brasil (BARRETO; SOUSA,
2005, p. 662).

A partir do aumento do trabalho assalariado as funcdes desempenhadas
prioritariamente pelas familias, igrejas e outras entidades, como o provimento da
educacéo, saude e protecdo, passaram a ser oferecidas e reguladas pelo Estado.

A introducdo de um sistema escolar universal, que substituiu as formas de
socializac@o informal feitas pela familia e outras agéncias em periodos
anteriores, veio acompanhada da introducdo da obrigatoriedade escolar, o
que implicou o ordenamento compulsério de uma etapa da vida.
Progressivamente outros periodos da vida passaram também a ser regulados

pelo Estado mediante a massificagdo da educacéo bésica e a expanséo do
ensino médio e superior (BARRETO; SOUSA, 2005, p. 662).

Pensar a infancia e a adolescéncia como tempos de escolarizacédo implica a
reflexdo sobre a organizagcdo desses tempos e espacos, assim como as atividades
gue deveriam ser desenvolvidas em cada periodo.

Assim, buscando maneiras de organizar esse sistema, 0s Parametros

Curriculares Nacionais (PCNs), publicados e distribuidos em 1997 e 1998 pelo
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Ministério da Educacdo (MEC), instituiram a divisdo dos oito anos do Ensino
Fundamental em quatro ciclos de dois anos cada.

No cenario estadual, em 1998, com a Portaria N° 032/1998, a Secretaria de
Educacédo de Mato Grosso (SEDUC-MT) orientou sobre a implantacéo do Ciclo Basico
de Alfabetizacdo com o objetivo de superacao do fracasso escolar e com o intuito de
eliminagdo da reprovagdo nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental nas
escolas estaduais. No ano seguinte, a Seduc-MT implantou o Ciclo Béasico de
Alfabetizacdo nas demais séries do Ensino Fundamental. Ao final do ano letivo de
2000, foi apresentado aos educadores do Estado de Mato Grosso um documento
oficial contendo as justificativas para adocao de tal politica de organizagéo escolar:

Esta alternativa pedagogica, com base nos seus principios e analises de
experiéncias ja realizadas em outros Estados, demonstra ser a mais
adequada e coerente com as caracteristicas do Estado de Mato Grosso. N&o
€ apenas uma estratégia para eliminar a evasao e a repeténcia, mas uma
ampla reorganizacéo estrutural e pedagdgica no Ensino Fundamental capaz
de propiciar a qualidade na educacdo. A ideia de Ciclo estd baseada na
dimensédo formativa, na diversidade de a¢Bes pedagdgicas como condicdo
necessaria ao aprimoramento do trabalho educativo para atender as
caracteristicas e necessidades dos educandos. Provoca o educador a buscar
e instaurar, na sua prética, novos estilos de ensinar, fazer escolhas e tomar
decisdes, visando adequar seu esquema de trabalho as caracteristicas

préprias dos alunos, no sentido de instiga-los para o conhecimento (MATO
GROSSO, 2000, p. 25)

Esse documento apresentou diretrizes importantes em relacéo a avaliacdo dos
alunos, sua retencdo e sua proposta curricular. Entretanto, de acordo com Araujo
(2006), a proposta de organizacdo em Ciclos ndo chegou as escolas de forma
satisfatoria e ndo obteve a adesdo de todos. Foi implantada gradativamente e de
maneira diversificada. Assim, constatou-se que, na rede estadual, as unidades
escolares trabalhavam com duas formas de organizacdo curricular. Para Araujo
(2006), “[...] evidencia uma das problematicas da implantagao do Ciclo e até mesmo
reafirma o grande apego das escolas & proposta curricular por séries” (ARAUJO,
2006, p. 50).

Assim como no ambito estadual, Rondono6polis/MT implanta, primeiramente, o
Ciclo Béasico de Alfabetizacdo — CBA — com a justificativa de romper com a estrutura
rigida do ensino nos dois primeiros anos escolares (SEMEC, 1999) e gradativamente
inclui o Ciclo para o Ensino fundamental.

A politica de organizacao curricular em Ciclos de Formag&o tem origem, de

carater experimental, em quatro das 28 escolas da rede municipal no ano 2000 com
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a Instrucdo Normativa N° 6/2000, que regulamentou a organizacao escolar em ciclos
no municipio: “Artigo 2° - A Escola Ciclada € um regime que adota uma estratégia
metodologica comprometida com a adequacao e o respeito as diversas formas de
aprender e aos diferentes ritmos de aprendizagens dos alunos”.

Para a implantacdo do Ciclo na rede municipal de Rondondépolis, a Semec
ofereceu oficinas por meio do Programa de Formacéo Continuada, ampliacao da hora-
atividade, turmas formadas por no maximo 25 alunos, aquisi¢cao de acervo para salas
de aula, contratacdo de professora de Arte, bem como disponibilizacdo de materiais
para aulas de Arte, material de apoio para todos os professores, ampliagdo do nimero
de criancas atendidas pelo pediatra e pelo psicélogo (integrantes do Projeto Todos
por Mim) e também foi proposto disponibilizar um profissional que se enquadre nas
caracteristicas do projeto, para monitorar, acompanhar, capacitar o trabalho das
escolas.

De acordo com Cunha (2005), para as demais escolas que nao integraram o
CBA, a Semec ofertou o Projeto “Crescer com Sucesso” que se pautava em quatro
pontos basicos: melhoria dos processos de ensino-aprendizagem nas primeiras
séries; capacitacao continua dos professores; implantacado da avaliacdo processual,
integracao da familia, sociedade e escola.

Sob forte influéncia do Estado de Mato Grosso na reestruturacdo do Ciclo
Basico de Alfabetizacdo para Ciclo de Formacdo Humana, a Rede Municipal de
Educacdo — RME — de Rondonépolis intensificou as discussdes a respeito da
implantacéo dos Ciclos:

Neste sentido, a discussdo avanga para a compreenséo do ciclo de formacgéo
humana permeada pelas novas leituras que sao estendidas as escolas, como
também pela discussdo na formacdo continuada que envolve todos os
profissionais da rede. No final do ano de 2000, no encontro para discussao
de implantacdo de ciclos com as demais escolas da RME, os diretores e
supervisores de vinte e duas, das vinte e cinco escolas que ainda ndo haviam
feito a transicdo, anunciam que irdo aderir ao ciclo como referencial para
organizagdo da escola. O entdo Secretdrio Municipal de Educacao, Prof.

Adilson J. Francisco (UFMT) declara implantado os ciclos em todas as
escolas da RME (CUNHA, 2005, p. 25).

1.2.2 Ciclos de Formacéo

A organizacdo escolar em Ciclos, enquanto uma politica educacional, é
formada por diversas influéncias e, por isso, marcada por muitas contradicdes. A

implementacdo da escola em Ciclos e 0 seu funcionamento podem assumir carater
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mais conservador, progressista ou emancipatorio, dependendo do partido politico do
governo que implantou o Ciclo, das condi¢des de infraestrutura, os caminhos ja
percorridos pelas politicas publicas implementadas outrora:
Os ciclos, como qualquer outra politica educacional, fundamentam-se em
determinadas concepcdes, as quais se apoiam em determinado projeto
histérico de sociedade. Por essas razdes, € possivel identificar uma série de

diferencas entre os programas de organizacdo da escolaridade em ciclos
atualmente em curso no Brasil (MAINARDES, 2009, p. 55).

O autor aponta como principais diferencas da escola em Ciclos no Brasil a
modalidade adotada, as razdes, as justificativas e os propdsitos adotados pelos
sistemas de ensino, a implementacéo dessa politica, que envolve os profissionais da
educacdo e sua participacdo ativa na formulacdo da politica, assim como a
reestruturacdo curricular e concepg¢des metodologicas.

Por conta da diversidade de propostas de organizacédo escolar em Ciclos, é
uma politica que causa estranhamento, discussodes e resisténcias até mesmo do corpo
docente. Afinal, € uma proposta complexa que implica a negacdo da légica imposta
pela escola seriada. Mainardes (2009) reflete que a resisténcia dos professores possuli
aspectos positivos, pois estes levantam as discussdes em torno das politicas
educacionais e possibilitam a reflexdo profunda e necessaria para promover a escola
em Ciclos.

A proposta dos Ciclos de Formacdo Humana esta para além da progressao
continuada e da correcdo de fluxo. O que se propde é o respeito as fases do
desenvolvimento humano, por isso ndo se constituem em uma proposta acabada. A
implementacéo dos Ciclos é um processo de ruptura com os curriculos tradicionais,
com as metodologias, com 0s modelos avaliativos seletivos e excludentes e com a

reprovacao, responsavel em grande parte, pela evasao escolar.

Nas propostas de ciclos, 0 compromisso com a democratiza¢éo do ensino,
tal como anunciado, vai além da busca de regularizac¢éo do fluxo escolar, ao
incorporar dimensbes sociais e culturais mais abrangentes e novo
entendimento a respeito da natureza e dos modos de conhecer, de ensinar e
de aprender (BARRETO; SOUSA, 2005, p. 664).

Freitas (2003, p. 51) pontua algo importante a respeito da avaliacdo* “Ndo
eliminam a avaliacdo formal, muito menos a informal, mas redefinem seu papel e a

associam com agdes complementares”. Por isso que, ao pensar na escola em Ciclos,

4 A questdo da irrelevancia ou dimensio da avaliagdo a partir dos Ciclos de Formagdo Humana, foi recorrente
durante as entrevistas com as professoras.
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€ necessario revisar todos os fatores. A avaliagdo pode e contribui com o processo
educativo desde que seu carater seja formativo e ndo sirva como um instrumento de
medi¢cdo de conhecimentos ou capacidades. Assim, o sucesso do Ciclo esta
associado as concepc¢des de educacao e de organizacdo social.

Atualmente, os Ciclos de Formacgao propdéem uma organizagdo pautada nos
Ciclos de desenvolvimento humano: infancia (6 a 8 anos de idade), pré-adolescéncia
(9 a 11 anos de idade) e adolescéncia (12 a 14 anos de idade). Assim, os alunos séo
matriculados e promovidos de acordo com suas idades.

Essa organizacao pautada nos ciclos de desenvolvimento humano € importante
para pensar sobre o curriculo ofertado, bem como as intervengdes pedagogicas
adequadas a cada fase, que possibilitardo o desenvolvimento integral do aluno, pois
para Krug: “[...] ensinar uma crianca de sete anos e outra de dez a ler vai exigir da
escola situacdes educativas diferenciadas, pois essas duas criancas tém percepcoes
e mesmo potencialidades de desenvolvimento diferenciadas” (KRUG, 2001, p. 25).

E valido ressaltar que, nos Ciclos de Formag&o, os alunos ndo aprendem
apenas por serem reunidos em grupos de uma mesma faixa etaria. A aprendizagem
ocorre por meio de uma intervencdo pedagdgica consciente, que reconhece a
necessidade de atender os pressupostos da idade, que compreende o tempo de
construcdo e de solidificacdo do conhecimento e que da significado ao que é
aprendido.

A adocao dos Ciclos de Formacéo ndo pode ser vista como a solucdo para o
fracasso escolar, e essa organizacdo, por si s6, ndo garante o éxito. E fundamental
compreender o que o Ciclo é, sobretudo, uma forma de resisténcia, pois, ao mudar a
I6gica atual da escola, ele propde um deslocamento da visdo do contetdo para a
formacdo humana. Nesse movimento, o desafio é fazer com que os alunos, os pais,
os professores e toda a comunidade escolar compreendam que ndo se trata de uma
proposta tedrico-metodolégica, mas de uma nova organizacdo social para que cada

um possa ter autonomia, criticidade diante aos fatos e possa buscar sua emancipacao.
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1.2.3 Reflexdes sobre os Ciclos de Formacéo: limites, desafios e

possibilidades

Ao analisar a organizacao escolar em Ciclos de Formacao, Mainardes (2009)
nos convida a perceber as suas vantagens bem como aqueles aspectos que limitam
ou dificultam a sua implementacéo e a sua efetivagao.

A ruptura total ou parcial com a reprovacdo escolar é benéfica quando o
trabalho pedagogico é realizado a fim de garantir a aprendizagem continua dos
alunos. Mas, mais do que romper com a reprovacao e com a légica excludente e
seletiva, os Ciclos de Formac&o implicam um processo de ‘“revisdo profunda das
concepcdes de homem, mundo sociedade, educacédo, conhecimento e papel da
escola” (MAINARDES, 2009, p. 68). O que se propde € oportunizar mais tempo para
a aprendizagem, possibilitar aos alunos a permanéncia na escola, recebendo apoio
adequado as suas necessidades. Para Freitas (2007, p. 980), “A questao de fundo é
ensinar a todos e a cada um. A reducéo dos indices de reprovacao € necessaria, mas
nao € suficiente”. A ndo reprovacédo dos alunos se torna uma consequéncia de um
processo bem construido e ndo o fim dele.

As classes sdo formadas por alunos de idades mais proximas, com
caracteristicas e com interesses similares. Aqueles alunos que seriam vitimas de
exclusdo, no processo seriado, pelas dificuldades de aprendizagem, mas
principalmente, por sua condicdo socioecondmica, tém a possibilidade de permanecer
na escola e de receber o atendimento adequado. Sobretudo, implica mais
investimentos na educacdo, como aquisicdo de materiais pedagdgicos, formacao
permanente dos professores, diminuicdo do numero de alunos por classe, conforme
afirma Mainardes (2009).

Nesse processo, 0 autor também salienta a importancia de estar atento as
possiveis desvantagens dessa organizacdo escolar, podendo reproduzir limitacdes,
desigualdades assim como a escola seriada. Exemplo dessa situacdo € a
postergacao da reprovacédo para o final do ciclo, a falta de estratégias pedagogicas
gue proporcionem a aprendizagem, o que leva as dificuldades de aprendizagem de
uma fase a outra no ciclo, de modo a promover, assim, outras formas de exclusao.

Freitas (2007) corrobora com a afirmacdo quando usa o termo “eliminacao

adiada” ao citar as novas formas de exclusio:
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As novas formas de exclusdo atuam agora por dentro da escola fundamental.
Adiam a eliminacéo do aluno e internalizam o processo de excluséo. Do ponto
de vista da avaliacdo, essas novas formas de exclusédo levam a uma reducdo
da énfase na avaliacdo formal e pontual do aluno em sala de aula (introduzem
novas formas de organizacdo escolar: progressdo continuada, progressao
automatica, ciclos etc., e novas formas de avaliacao informais), liberando o
fluxo de alunos no interior da escola e conduzindo ao fortalecimento do
monitoramento por avaliagdo externa, avaliacdo de sistema centralizada
(Prova Brasil, SAEB, SARESP, SIMAVE etc.). Nesses sistemas de avaliacdo
o desempenho individual é subsumido nas estatisticas que lidam,
preferencialmente, com tendéncias globais dos sistemas de ensino ao longo
do tempo, a partir da proficiéncia média dos alunos (FREITAS, 2007, p. 973).

Desse modo, Freitas (2007) contribui com a reflexdo sobre as avaliacdes
externas a que as escolas sado submetidas. Tais avaliagcbes exercem uma pressao
autoritaria para que se atinjam as metas propostas e ao expor os resultados a
sociedade, monitoram-se 0s aspectos gerais e nao a aprendizagem, de fato, de cada
um transformando-se, como diz o referido autor em uma “ocultacao” da realidade. As
avaliacdes externas precisam reconhecer as falhas da escola, mas, principalmente,
as falhas enquanto politica publica educacional: “Os governos ndo podem ‘posar’ de
grandes avaliadores, sem olhar para seus pés de barro, para suas politicas, como se
nao tivessem nada a ver com a realidade educacional do pais de ontem e de hoje”
(FREITAS, 2007, p. 975).

Assim, a escola em ciclos sO faz sentido quando representa um avanco em
relacéo a escola seriada, e esse avango é progressivo e precisa ser construido por
todos envolvidos no processo educativo. Repensar as questdes que envolvem a
organizacao do curriculo, avaliacéo e estratégias de suporte aos alunos, por exemplo,
séo fundamentais nessa caminhada.

Mainardes (2009) salienta que a reestruturacdo curricular envolve aspectos
complexos como a reflexdo do papel da escola e do conhecimento, o repensar o
modelo de organizacdo das disciplinas em areas do conhecimento, a formulacéo de
projetos de trabalho que tenham o propdsito da integracao curricular, a definicdo dos
objetivos claros para cada etapa ou ciclo e, por fim, a avaliacdo numa perspectiva
formadora, integrada com o curriculo e com as metodologias propostas. Essa nova
organizacao curricular precisa ser flexivel e aberta as diversidades sem renunciar a
alguns principios basicos que lhe respaldam.

Um aspecto importante é o fato de que, na escola em ciclos, independente
das perspectivas de organizacdo curricular, os alunos poderéo apropriar-se

do conhecimento em diferentes momentos do processo educativo, uma vez
gue a organizacao escolar em ciclos oferece maior flexibilidade para que as
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praticas escolares possam atender a pluralidade de niveis, ritmos e
necessidades da aprendizagem dos alunos (MAINARDES, 2009, p. 75).

Pensar na avaliacdo da aprendizagem dos alunos implica a negacao das
praticas classificatorias presentes no sistema seriado de ensino, atribuicdo de notas,
provas e exames como critérios para aprovacdo ou reprovacao dos alunos. A
avaliacdo que tem carater emancipatdrio, formativo, diagndstico ou mediador, €
entendida como parte de um processo, cujo objetivo é orientar a aprendizagem dos
alunos. Dessa maneira, o registro € realizado por meio de observacdes, de pareceres,
de relatérios descritivos, de portfélios, de instrumentos que valorizam 0s aspectos
gualitativos do desenvolvimento. Assim, Mainardes (2009, p. 79) salienta que “[...] as
praticas avaliativas precisariam levar em conta os alunos enquanto sujeitos sociais e
historicos, suas necessidades, caracteristicas e interagcbes que estabelecem no
contexto escolar e ndo-escolar”.

Além da avaliacdo, as questbes metodologicas aparecem como desafios no
contexto da escola em ciclos. Mainardes (2009) aponta a necessidade de repensar as
metodologias de ensino para que estas sejam coerentes com a proposta dessa
politica educacional. Uma das marcas da escola em ciclos € o carater heterogéneo
das turmas, isso implica metodologias diversificadas que atendam as necessidades
de cada aluno e que possibilitem o seu desenvolvimento. Por isso, a importancia do
diagnostico permanente, que identifica os pontos que requerem atencdo ou
demandam atividades diferenciadas para dar sequéncia a aprendizagem. O uso de
metodologias diversificadas e de atividades diferenciadas tem o papel de criar turmas
mais igualitarias, no sentido de que todos tenham a oportunidade de aprender, nédo
apenas os alunos que se encontram em um nivel mais avancado. A interacdo entre
0s pares e a intervencdo cuidadosa e planejada do professor séo requisitos
fundamentais para o processo de aprendizagem.

Como pode ser percebido, os professores e a equipe gestora das escolas tém
papel fundamental na implementacdo e no éxito da organizacéo curricular em ciclos.
E preciso que se tenham espacos para trocas de experiéncias, momentos em que
possam expressar suas dificuldades e questdes que ndo foram compreendidas.
Momentos de formacéo, de leitura e de pesquisas precisam fazer parte do cotidiano
de uma escola que pretende superar os moldes de escolarizagcdo seriada. Para

Mainardes (2009, p. 86), “A auséncia de projetos de formacao reforca a ideia de que
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os professores sdo apenas consumidores e executores de politicas, e ndo sujeitos e
produtores das mesmas”.

Araujo (2006), ao analisar a implantacéo dos Ciclos no estado de Mato Grosso,
pontua a questao da resisténcia docente como um dos desafios para efetivacdo da
proposta. A implantagdo do Ciclo de Formacao supde novos olhares sobre a escola,
estudo e, sobretudo, reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Por ter o carater continuo
de formacéao, o Ciclo exige um trabalho em equipe, o que pode gerar inseguranca e
desconforto para os profissionais que atuavam, até entao, isolados em suas salas de
aula.

Neste sentido, como as mudancas ainda serdo experimentadas, causam
medo e apego aos velhos procedimentos e, portanto, resisténcia. O conceito
de ciclo envolve trabalho coletivo, partilha de ideias, sugestdes e socializacédo

de experiéncias, que causam medo, desencadeando pontos de resisténcia
(ARAUJO, 2006, p. 72).

A resisténcia € um momento importante no processo de conhecimento e de
aceitacao de uma nova proposta, pois, se nao ha conflito, ndo ha mudancas. Ao propor
uma nova pratica que se pauta na formacao humana e na acao-reflexdo-acao, nao se
espera que seja aceita passivamente. Por isso, reforcamos a ideia de que a
implantacdo dos Ciclos precisa nascer da necessidade da comunidade escolar em
vislumbrar uma nova sociedade, um novo cidadéo.

A organizacao escolar em Ciclos de Formacdo Humana implica avancgos e
recuos, reflexdes e trocas de experiéncias entre os professores e a equipe gestora,
para que posteriormente a comunidade escolar passe a ver a escola em Ciclos com

outros olhos e compreenda sua proposta transformadora:

Assim, em vez de investir apenas no convencimento dos profissionais da
educacdo, alunos e pais de que os ciclos sdo mais adequados, seria mais
produtivo colocar em questdo as fragilidades e limites dos modelos de
escolarizagdo convencional e as possibilidades democratizadoras e
emancipatérias de politicas como a escola em ciclos, de forma a obter apoios
gue sdo fundamentais para a construgdo de um sistema educacional
democratico, ndo-seletivo e ndo-excludente (MAINARDES, 2009, p. 93).

A implementacdo da escola em Ciclos se faz necessaria, pois € um grande
passo na busca de uma sociedade mais igualitaria, oferecendo o acesso, a
permanéncia e possibilitando o real desenvolvimento dos alunos, principalmente das
camadas populares.

O trabalho pedagdgico realizado pelo professor e pela escola pode agir na

transformacgéo das estruturas impostas, seja como resisténcia a légica atual, seja com
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mudancas na postura ou nas relagcdes estabelecidas dentro e fora da escola ou pode
reforcar as préaticas excludentes e seletivas que garantem a manutencdo do status
quo.

O Ciclo de Formacdo Humana pressupde mudancas profundas nas estruturas
que fundamentaram e ainda sustentam a escola e a sociedade. Implanta-los ndo é
uma mera questdo de Politica Publica Educacional. Para isso, algumas questdes
precisam ser discutidas dentro da escola: Que educacdo queremos? Que sujeitos
estamos “formando”? Ou ainda: ndo seria apenas uma pseudoformacgao que a escola
atual oferece? As préticas educativas vivenciadas sao emancipatérias ou reforcam a
barbarie?

A fim de trazer elementos para subsidiar essa analise e para ajudar a refletir
sobre essas questdes, buscamos na Teoria Critica um campo de resisténcia, que, ao
pensar a educacdo como uma possibilidade de promover 0S processos
emancipatorios, percebe que o esclarecimento das pessoas, em geral, € o ponto de

partida para uma mudanca social.
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CAPITULO 2
EDUCACAO E EMANCIPACAO

“Nao ha emancipacao possivel sem a emancipacao da
sociedade”.
(ADORNO, 1993, p. 112)

Ao pensar sobre a educacéo, o filésofo Theodor Ludwig Wiesengrund Adorno
(1903-1969) nos convida a fazer uma analise critica e permanente, elaborando o
passado e evitando que este perdure e se repita. Sua formacgéo nas areas da filosofia,
da sociologia, da psicologia e da muasica possibilitam amplas reflexdes sobre a
realidade, que ainda percebemos na atualidade.

Conhecido pela Escola de Frankfurt e pela Teoria Critica, produziu em conjunto
com Max Horkheimer, a obra Dialética do Esclarecimento, em que apresentam alguns
apontamentos sobre, por exemplo, a industria cultural. Seus estudos e suas obras
contribuem significativamente com as reflexdes no campo educacional. E valido
ressaltar que o filbsofo desenvolve uma concepcao de educacdo e ndo uma teoria,
também nao discutiu o conceito de emancipacéo com finalidade pedagdgica, mas sim,
a libertacao do sujeito do processo de dominacao da consciéncia, debatido também
em suas producdes sobre a industria cultural.

O que podemos absorver da sua obra € uma teoria social que deveria motivar
0s sistemas de ensino a ir contra a l6gica da dominacao imposta social e culturalmente
por um modelo capitalista. Promover a capacidade do sujeito em libertar-se dessa
condicdo para o esclarecimento deveria ser a razao de existir da escola e dos sistemas
de ensino em geral.

A obra Educacado e Emancipacéo (1995), lancada apds a morte do autor, retne
0s registros das palestras e entrevistas dadas a radio do Estado de Hessen, na
Alemanha, em que Adorno foi convidado a participar da série: Questdes Educacionais
da Atualidade, no periodo de 1959 a 1969. Apesar da variedade de temas debatidos,
cultura, meios de comunicacdo, formacdo de professores, entre outros, o texto
“Educacéo apds Auschwitz” (Palestra na Radio de Hessen transmitida em 18 de abril
de 1965), “Educagdo e emancipagdo” (Debate entre Adorno e Becker na radio de
Hessen, transmitido em 13 de agosto de 1969) e “Educacgéo para qué?” (Didlogo entre
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Adorno e Becker na radio de Hessen) expressam com clareza o pensamento de

Adorno acerca do humano, da cultura e, principalmente, da educacao.

1.1 Reflexdes sobre educacao e emancipacao

Ao exigir que Auschwitz ndo se repita, o autor nos instiga a “elaborar o passado”
e a ndo esquecer a barbarie, para que isso ndo ocorra novamente: “O perigo de que
tudo aconteca de novo estd em que nao se admite o contato com a questao, rejeitando
até mesmo quem apenas a menciona, como se, ao fazé-lo sem rodeios, este se
tornasse o responsavel, e ndo os verdadeiros culpados” (ADORNO, 1995, p. 125).
Para isso, julga fundamental, o esclarecimento da populacéo a fim de produzir um
clima intelectual, cultural e social que possibilite a reflexdo e a autonomia, pois assim
nao haveria condigbes favoraveis para instaurar-se novamente a barbarie. Nas
palavras de Adorno (1995, p.156): “a tentativa de superar a barbarie é decisiva para a
sobrevivéncia humana”.

N&o ha como deixar de pensar na atual situacdo do pais, em que muitos
discursos sao feitos sem preocupacao alguma de elaborar o passado, chegando-se a
defender ou a justificar praticas de barbarie ocorridas em outros tempos. As midias
sociais, detentoras da informacéao, prestam desservicos diariamente e parece que nos
afastamos cada vez mais da producdo de um clima intelectual, cultural e de
esclarecimento. Desse modo, as reflexdes propostas pelo autor tornam-se cada vez
mais atuais.

Assim, na tentativa de superar a barbarie Adorno propde a reflexdo acerca da
educacado apos Auschwitz, em que faz referéncia a duas questdes: a educacao infantil,
principalmente na primeira infancia e ao esclarecimento geral da populacdo, o que
nao permitiria que a barbarie se repetisse. Desse modo, € necessario expor a
concepcdao de educacao para Adorno (1995):

A seguir, e assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha concepcao
inicial de educacdo. Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de
pessoas, porgue ndo temos o direito de modelar pessoas a partir de seu
exterior; mas também ndo a mera transmissdo de conhecimentos, cuja
caracteristica de coisa morta ja foi mais do que destacada, mas a producéo
de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da maior importancia
politica; sua ideia, se é permitido dizer assim, é uma exigéncia politica. Isto
€: uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar
conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia

efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é
emancipado (ADORNO, 1995, p. 141).
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Embora o proprio Adorno (1995, p. 143) considere a ideia de emancipagao
ainda abstrata, precisa fazer parte do pensamento e da pratica educacional. Ainda
pontua dois problemas que se referem a emancipacéo. O primeiro esté relacionado
ao modo de conceber o mundo em que vivemos, “a organizagdo do mundo converteu-
se a si mesma imediatamente em sua propria ideologia. Ela exerce uma presséo tdo
imensa sobre as pessoas, que supera toda a educacéo” (ADORNO, 1995, p. 143).
Assim, ndo podemos pensar em emancipa¢ao sem considerar o obscurecimento das
consciéncias. O segundo problema é a questdo da adaptacdo, pois emancipagao
significa conscientizagdo, racionalidade, mas, como a realidade ndo é estética, ela
envolve o processo permanente de adaptacéo.

A educacdo seria impotente e ideolégica se ignorasse o objetivo da
adaptacdo e ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo.
Porém ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo nada
além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do
gque a situacdo existente se impde precisamente no que tem de pior. Nesses
termos, desde o inicio existe no conceito de educacdo para a consciéncia e
para a racionalidade uma ambiguidade. Talvez ndo seja possivel supera-la

no existente, mas certamente ndo podemos nos desviar dela (ADORNO,
1995, p. 143).

Dessa maneira, percebeu que a educacédo® assume um carater preventivo se
tivermos clareza do ser humano que esta diante de nos e a servico do que e/ou de
guem estamos contribuindo para esse processo de formacao. Assim, para Adorno
(1995, p. 121), “a educacgédo tem sentido unicamente como educacéo dirigida a uma
auto-reflexao critica”.

O filésofo alerta os educadores sobre a importancia da educacéo das criancgas,
com énfase na primeira infancia, pois € nessa fase que todo o caréater é formado e
consolidado, inclusive daqueles que posteriormente cometem os crimes. Sem a
pretensdo de ditar um modelo ou um projeto de educacdo nesses termos, mas
sugerindo que o contelddo ético do processo formativo esteja presente e seja
valorizado. Nesse sentido, suas proposi¢cdoes assemelham-se muito a ideia de Ciclos

de Formacdo Humana, no que se refere a formacao integral do aluno, para além dos

> SOTELO (2012, p. 38-39) nos ajuda a compreender o sentido da educacio presente em Adorno quando faz a
leitura desse tema sob a luz da Teoria Critica. O autor apresenta que “A educagdo ¢, antes de tudo, esclarecimento
(Aufklaerung). Para Theodor Adorno, as medidas educativas por mais abrangentes que sejam dificilmente poderdo
evitar o aparecimento de construtores e idedlogos da barbéarie. Mas a educacéo pelo esclarecimento, pode fazer
alguma coisa no sentido de modificar a atitude dos que praticam os atos barbaro. Para os componentes da escola
de Frankfurt o ato de refletir criticamente representa um elemento fundamental na luta pela emancipagdo”.
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aspectos do curriculo formal. Reforca, ainda, a necessidade do esclarecimento geral
da sociedade e da constituicdo de espacos de verdadeira reflexao.

Adorno cita que “a auséncia de compromisso das pessoas seria responsavel
pelo que aconteceu” (1995, p. 124). A questao dos vinculos de compromisso ainda
esta ligada com as questbes de poder. Para o autor, € ilusério exigir que as pessoas
estabelecam essas vinculagdes de compromisso sem que sejam experimentados por
elas e que elas lhes parecam substanciais. “Eles significam uma heteronomia, um
tornar-se dependente de mandamentos, de normas que ndo sdo assumidas pela
raz&o do proprio individuo” (1995, p. 124). A importancia dos vinculos de compromisso
esta em que eles superem o discurso e sejam, de fato, vivenciados. Ndo basta
produzir um discurso contra Auschwitz e permanecer segregando e excluindo nas
praticas do cotidiano. Ao estabelecer os vinculos de compromisso, propde-se a
superacdo da heteronomia para a autonomia num movimento consciente e
esclarecido. Essa falta de vinculos de compromisso fez e faz com que as pessoas nao
se sintam responsaveis pelo o que aconteceu e ainda acontece na sociedade. Sotelo
(2012) contribui com essa reflexdo quando diz que:

Adorno utiliza para exemplificar a auséncia de amor nas pessoas, o0 estado
de fuga e de indiferenca perante o0 mundo. S&o pessoas que recusam a
possibilidade de amar e, além disso, repelem essa possibilidade, antes que
ela floresca em outras pessoas, que se ndo fossem profundamente

diferentes, Auschwitz nao teria sido possivel. Pois as pessoas ndo o teriam
aceitado (SOTELO, 2012, p. 44).

Destarte, percebe-se que existem mecanismos para combater e para evitar
gue Auschwitz® se repita: o amor, ndo no sentido piegas, mas como refere-se Adorno
(1993): “O amor € a capacidade de perceber o semelhante no dissemelhante”
(ADORNO, 1993, p. 182), a autonomia, o esclarecimento e a reflexdo da populacao
em geral.

Na reflexdo acerca do esclarecimento da populacdo em torno das questdes
sobre a barbarie, Adorno (1995) menciona que as diferencas culturais percebidas
entre 0 campo e a cidade merecem destaque. Sem desmerecer um ou outro, o fildsofo
salienta que a desbarbarizacdo no campo foi um processo mais lento, tendo em vista

as condicfes precarias de acesso a cultura.

& Os mecanismos de autoritarismo s3o cada vez mais sutis na modernidade, o que reforca e da forma a barbéarie na
atualidade. Por isso é fundamental que a educagdo tenha como propdsito o esclarecimento, para que possamos
identificar posturas e comportamentos autoritarios destrutivos para a sociedade, de modo a corroborar para que
Auschwitz de fato ndo se repita.



54

Afirma, ainda, que a desbarbarizagédo do campo deveria ser um dos objetivos
mais importantes da educacéo, visto que as condi¢Bes precarias da vida no campo
poderiam contribuir para a manutencdo da barbérie. Entretanto, apenas o sistema
normal de escolarizagdo nao seria suficiente para resolver essa questdao. Assim, se
por um lado admite a importancia das transmissdes de televisdo no campo, a fim de
sensibilizar e provocar as discussdes sobre as tematicas atuais naquele contexto, por
outro percebe que as “autoridades” apenas séo trocadas. Antes a Biblia e agora a
televiséo.

Hoje as zonas rurais sdo sobretudo foco de semicultura. O mundo pré-
burgués de ideias, essencialmente vinculado a religido tradicional, rompeu-
se ali subitamente, o que muito se deve aos meios de comunicacdo de massa,
em especial radio e televisdo. O campo foi conquistado espiritualmente pela
industria cultural. No entanto, o a priori do conceito de formacéo burgués, a

autonomia, ndo teve tempo algum de constituir-se e a consciéncia passou
diretamente de uma heteronomia a outra (ADORNO, 1996, p. 393).

Nesse aspecto, podemos fazer referéncia a outro texto que compde a obra
citada, “Televisdo e formagao”. Esse texto é a transcricdo de um programa de radio
do qual Adorno participou junto com o professor Hellmut Becker discutindo a tematica.
Adorno salienta o carater formativo da televiséo, entretanto, alerta que se por um lado
a televisdo se coloca a servico da formacdo cultural (expressando seu viés
pedagdgico), por outro aponta o carater “deformativo” quando ela opera em relagao a
consciéncia das pessoas. Constatamos isso no seguinte fragmento:

Entretanto, suspeito muito do uso que se faz em grande escala da televiséo,
na medida em que creio que em grande parte das formas em que se
apresenta, ela seguramente contribui para divulgar ideologias e dirigir de

maneira equivocada a consciéncia dos espectadores (ADORNO, 1995, p.
77).

Adorno enfatiza que o que havia de moderno, na época, eram as técnicas de
transmissao utilizadas, ndo o contetdo transmitido. As informacdes disponibilizadas
pela midia devem gerar a reflexdo e o didlogo sobre os fatos e ndo apenas serem
aceitas como verdades absolutas. Assim, propde como uma ag¢ao “uma politica
cultural socialmente reflexiva” (ADORNO, 1996, p. 393).

Parece-nos assustador que o questionamento levantado pelo autor na década
de 1960 ainda seja atual. Desenvolver aptiddes criticas ao assistir a programacao
oferecida pela televiséo e pelos demais meios de comunicacao na atualidade, sem
ser iludido ou sem subordinar-se a eles, segue como desafio. A tentativa de incutir

nas pessoas uma falsa consciéncia, uma imposi¢ao de valores como se estes fossem
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dogmaticamente positivos e um ocultamento da realidade ainda sdo os grandes
objetivos da midia de massa a fim de servir e de manter o sistema capitalista.
Enquanto que, para Adorno, o carater formativo da televisdo seria o de problematizar
0S conceitos meramente assumidos, de modo a possibilitar um juizo independente e
autdbnomo sobre eles.
Além disto, contudo, existe ainda um carater ideologico-formal da televiséo,
ou seja, desenvolve-se uma espécie de vicio televisivo em que por fim a
televisdo, como também outros veiculos de comunicacdo de massa,
converte-se pela sua simples existéncia no Unico contetdo da consciéncia,
desviando as pessoas por meio da fartura de sua oferta daquilo que deveria

se constituir propriamente como seu objeto e sua prioridade (ADORNO, 1995,
p. 80).

Dessa forma ja se percebia que até mesmo as relagcdes interpessoais
estavam, e permanecem, sendo estabelecidas seguindo as representacdes
estereotipadas dos filmes e das novelas antes mesmo de serem vivenciadas. Ou
ainda a busca incessante das cenas vistas na televisdo que, na maioria das vezes,
nao correspondem a realidade.

O autor destaca sua preocupacdo com a criacdo de uma falsa consciéncia
proveniente dos contetudos apresentados pela midia e pensa no desafio de encontrar
conteudos e programas educativos apropriados, que debatessem os temas da
atualidade sem criar uma ‘pseudorealidade’, para que ela, de fato, representasse um
avanco e nao um retrocesso a formacao cultural, contribuindo para os processos de
esclarecimento da populacao.

O termo socioldgico para isso se chama integracdo. Para a consciéncia, as
barreiras sociais sdo, subjetivamente, cada vez mais fluidas, como se vé ha
tanto tempo na América. Por inUmeros canais, se fornecem as massas, bens
de formacdo cultural. Neutralizados e petrificados, no entanto, ajudam a
manter no devido lugar aqueles para os quais nada existe de muito elevado
ou caro. Isso se consegue ao ajustar o conteldo da formacdo, pelos
mecanismos de mercado, a consciéncia dos que foram excluidos do privilégio
da cultura — e que tinham mesmo que ser os primeiros a serem modificados.
Este processo é determinado objetivamente, ndo se inicia mala fide. A
estrutura social e sua dindmica impedem a esses nedfitos os bens culturais
gue oferecem ao negar-lhes o0 processo real de formacdo que

necessariamente requer condi¢des para uma apropriacao viva desses bens
(ADORNO, 1996, p. 394).

Esse fenbmeno sociolégico da integracdo, como uma forma de moldar a
sociedade, principalmente no que se refere as categorias de consumo, promove que

0 sujeito se depare com antagonismos de interesses fortemente pré-estabelecidos.
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Assistimos, entdo, as crises da formacdo cultural bem como a socializacdo da
semicultura.

Mas, ainda em relacdo a “desbarbarizacdo”, além dos meios de comunicacao,
Adorno apontou o esporte como instrumento de grande potencial na contribuicdo
desse processo. Entretanto, ndo deixou de explicitar seu carater ambiguo. Se por um
lado podemos destacar o fair-play, o respeito pelo adversario e a importancia do
trabalho em equipe, por outro lado, algumas modalidades podem promover agressao,
brutalidade e até mesmo a barbéarie por parte dos competidores (vencedores X
perdedores) e ainda mais dos espectadores, que ndo estdo submetidos aos esforgos
fisicos nem a disciplina do esporte, porém, conservam uma agressividade em nome
dos costumes ou dos ritos que caracterizam suas condutas. Por isso, € necessario
pensar com rigor sobre essas questdes e sobre suas implicagcdes no coletivo para que
nao haja distorgdes.

Nesse sentido, € importante ressaltar a necessidade da educacéao e, sobretudo,
da escola com essas questdes que giram em torno de condutas violentas. Pensar que
certas “brincadeiras” sdo naturais entre criangas e jovens ou que fazem parte de uma
cultura escolar para serem aceitos em determinados grupos € um erro e precisa ser
desnaturalizado. A ndo problematizacdo dessas situacdes € extremamente perigosa,
pois reforca e promove condutas que ferem a dignidade humana. Assim, Adorno
salienta que:

E preciso se opor aquele tipo de folkways, habitos populares, ritos de
iniciacdo de qualguer espécie, que infligem dor fisica — muitas vezes
insuportavel —a uma pessoa como preco do direito de ela se sentir um filiado,
um membro do coletivo. A brutalidade de habitos tais como trotes de qualquer
ordem, ou quaisquer outros costumes arraigados deste tipo, é precursora
imediata da violéncia nazista. Nao foi por acaso que os nazistas enaltecem e

cultivaram tais barbaridades com o nome de costumes (ADORNO, 1995, p.
128).

Para que efetivamente Auschwitz ndo venha a se repetir, precisamos repensar
nossos modos de ser e de estar no mundo, nossas relacfes, assim como na educacgao
formal e na ndo formal. Uma educacdo que estimule a reflexdo, a autonomia e a
cooperacdo se faz necesséaria. Continuamos com algumas ideias educacionais,
pautadas na severidade, na disciplina dos corpos e da mentes, condutas repressivas
e manipuladoras. O que refor¢ca a manutencao da sociedade nos padrdes atuais e a
perpetuagcdo da barbarie, da indiferenca, do medo e da intolerancia, permanecendo

com a ideia de consciéncia coisificada.
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Se as pessoas ndo fossem profundamente indiferentes em relacdo ao que
acontece com todas as outras, excetuando-se o punhado com que mantém
vinculos estreitos e possivelmente por intermédio de alguns interesses
concretos, entdo Auschwitz ndo teria sido possivel, as pessoas nao o teriam
aceito (ADORNO, 1995, p. 134).

O mais assustador, na atualidade, € que as condi¢bes para que tal barbarie
ressurja estdo latentes, seja pela ganancia do homem, por disputas de territorio ou
religiosas, por regimes ditatoriais, pela vulnerabilidade das mulheres, das criangas e
dos idosos. Por isso, afirmamos a necessidade de dar visibilidade a sociologia, a
filosofia e & politica enquanto ciéncias do conhecimento, mas, sobretudo, quanto ao
despertar de consciéncias da populacdo em geral. Nao conseguimos vislumbrar outro
caminho para introduzir esse debate que nao seja pelo viés da educacéao, do dialogo,
do estudo desse legado que abate a humanidade, da elaboracédo do passado e de
uma educacao verdadeiramente politica.

Adorno evidencia ter a consciéncia de que a educacao sozinha néo é capaz de
superar todas essas questbes, todavia, sem ela seria dificil vislumbrar alguma
mudanca. Nesse sentido, o trabalho do educador € extremamente arduo e muitas
vezes até desanimador, “Aquele que quer transformar provavelmente s6 podera fazé-
lo na medida em que converter esta impoténcia, ela mesma, juntamente com a sua
prépria impoténcia, em um momento daquilo que ele pensa e talvez daquilo que ele
faz” (ADORNO, 1995, p. 185).

Pensar a educacéo na perspectiva da emancipacao ainda se constitui como um
obstaculo, pois educar para autonomia e para esclarecimento em uma sociedade
heterbnoma e autoritaria é desafiador. Assim, para Adorno “a emancipagao precisa
ser acompanhada de uma certa firmeza do eu, da unidade combinada do eu, tal como
formada no modelo de individuo burgués” (1995, p. 180). Perceber que ndo somos
emancipados e que esse € um processo de busca permanente, mais do que isso, um
compromisso da educacdo, faz-se necessario. Para isso, € preciso compreender a
emancipacdo como um processo dinAmico, como um vir-a-ser e, entdo, visualizar
guais Sao 0s reais entraves para que se concretize:

O motivo evidentemente € a contradi¢do social; é que a organizacao social
em gue vivemos continua sendo heterbnoma, isto é, nenhuma pessoa pode
existir na sociedade atual realmente conforme suas préprias determinacdes;
enquanto isto ocorre, a sociedade forma as pessoas mediante inUmeros
canais e instancias mediadoras, de um modo tal qual absorvem e aceitam

nos termos desta configuracao heterbnoma que se desviou de si mesma em
sua consciéncia (ADORNO, 1995, p. 181).
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Dessa forma, percebemos que nossa formacgdo foi marcada pela
heteronomia e, muito provavelmente, na analise das praticas escolares, ndo estamos
educando para a autonomia, para a emancipagcao e para o esclarecimento. Adorno
ressalta que nem mesmo na literatura pedagdgica da época se encontrava com
clareza um significado para emancipacgao. A utilizacdo de termos como compromisso,
por exemplo, desqualificam e perdem a for¢ca ndo sé da palavra emancipacdo, mas
de todo o significado que ela carrega.

Talvez a questdo poderia parecer ameacadora para os padrdes vigentes do
periodo em que criticou e, por que ndo, também para os atuais. Assim, ratifica-se que
a emancipacdo precisa ser acompanhada de uma afirmagdo do eu, de uma
representacao solida, de um posicionamento, de um pensamento critico e autbnomo
e de uma leitura ampla da realidade.

No decorrer do texto Educacdo e emancipacédo, o professor Becker faz uma
reflexdo sobre os “jogos de emancipagao”, tais como se ddo na escola ou como
pseudo-emancipacdes. Aqueles momentos em que ofertamos possibilidades de
escolhas dentro de um programa pré-estabelecido, de administracao estudantil (como
0s grémios estudantis), que também seguem normas e diretrizes ja estabelecidas,
trazendo a ideia de uma falsa autonomia. Adorno aponta que, para a superagao
dessas questdes, € necessario que a educacao seja voltada para a contradi¢cdo e para
a resisténcia, de modo que, em todos 0s niveis, 0s alunos sejam convidados a ver a
realidade diferente da forma com que esta é representada pelos comerciais e pela
midia em geral:

Assim, tenta-se simplesmente comecar despertando a consciéncia quanto a
que os homens sdo enganados de modo permanente, pois hoje em dia o

mecanismo da auséncia de emancipacdo é o mundus vult decipi em ambito
planetario, de que o mundo quer ser enganado. A consciéncia de todos em

relacdo a essas questdes poderiam resultar dos termos de uma critica
imanente, ja que nenhuma democracia normal poderia se dar ao luxo de se
opor de maneira explicita a um tal esclarecimento (ADORNO, 1995, p. 183).

No entanto, é necessario que tenhamos a clareza de que ha quem se interesse
em que as pessoas permanecam ndo-emancipadas. Assim, ao tentar conduzir a
sociedade para emancipacao, a repressao se torna muito grande. Hoje podemos ver
isso nas politicas publicas educacionais que tiram algumas disciplinas do curriculo ou
que as tornam optativas, nos discursos dos defensores da “Escola sem Partido”, na

Base Nacional Comum Curricular - BNCC, que garante que todos os estudantes
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tenham acesso a um curriculo comum que atende aos interesses de um determinado
projeto de educacgédo e de sociedade, e principalmente visa a impor limites a atuacao
docente. Além disso, a BNCC esta considerando que o curriculo é apenas o conjunto
de conhecimentos a serem ensinados, ou seja, as competéncias, demonstrando uma
visdo restrita de curriculo. Sabemos que a escolha e definicdo de um curriculo
‘comum” &€ um processo politico e ideoldgico e tendo em vista o atual cenario do Brasil,
a tarefa do professor que educa para emancipacao € ardua, € ser a resisténcia numa
sociedade que ainda vé a realidade pelos olhos de falsos profetas e de uma midia
especulativa e manipuladora.

Nessa perspectiva, podemos nos perguntar educar para qué, diante desse
cenario politico, social e cultural que parece engessado e retrégrado. Ao expressar a
sua concepcdo de educacdo, Adorno nos faz perceber o quanto educacéo,
emancipacao e democracia estao interligadas.

A ideia de emancipacdo pode soar como abstrata e precisa ser inserida no
campo educacional como um dos seus maiores objetivos. Para isso, Adorno aponta
duas questdbes que devemos levar em consideracdo quando tratamos de
emancipacao. A primeira refere-se a organizacdo do mundo em que vivemos e a
ideologia dominante que exerce uma pressdo has pessoas e obscurece as
consciéncias. O ser ndo-emancipado segue os modelos ditados pela sociedade e vive,
ou aparenta viver, de acordo com esses moldes. Segue os padrdes de heteronomia e
nao questiona os fatos e a realidade.

O segundo ponto trata da adaptacdo: a educacdo atua na adaptacdo das
pessoas a realidade, prepara as pessoas para se orientarem no mundo, ofertando
ferramentas para que possam resolver 0os problemas por ele oferecidos. Uma vez
guestionada essa realidade, a propria educacdo passara por constantes mudancas
de acordo com cada periodo historico. Isso porque nao tera as ‘respostas’ para
oferecer aos individuos que necessitardo passar pelas experiéncias para se
constituirem enquanto pessoas e refletirem sobre cada situacéo, pois a realidade nao
sera vista como algo fixo e estatico. Para Adorno, “O defeito mais grave com que nos
defrontamos atualmente consiste em que 0s homens ndo sdo mais aptos a
experiéncia, mas interpdem entre si mesmos e aquilo a ser experimentado aquela

camada estereotipada a que € preciso se opor” (1995, p. 148-149). Desse modo, uma
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educacdo voltada a desalienacdo poderda promover a emancipagdo e a formacao,
assim como a educacgdo para experiéncia é a propria educacéo para a emancipacao.
A formacdo tem como condigBes a autonomia e a liberdade. No entanto,
remete sempre a estruturas pré-colocadas a cada individuo em sentido
heteronémico e em relacdo as quais deve submeter-se para formar-se. Dai

que, no momento mesmo em que ocorre a formacéo, ela deixa de existir. Em
sua origem ja estd, teleologicamente, seu decair (ADORNO, 1996, p. 397).

Assim, torna-se necessario pensar na finalidade da formacéo. As relacbes
estabelecidas entre o sujeito e a realidade bem como os filtros usados para enxergar
essas relacdes podem estar carregados de ideologias préprias da semicultura ou da
semiformacédo. Ja a nao-cultura permite uma relacéo imediata com o objeto, marcada
pela mera ingenuidade ou pela ignorancia que pode levar o sujeito a uma consciéncia
critica, uma vez que ele esta fora do alcance da semiformacéo.

A partir das mudancas na concepcdo da realidade social, novas formas de
compreendé-la e elabora-la sdo necessarias. Desse modo, a Teoria Critica apresenta

elementos que nos instrumentalizam e nos ajudam a enxergar melhor a realidade.

1.2 Teoria Critica: uma visdo emancipatéria da realidade

Filésofo, socidlogo e musicologo, Adorno teve seu nome e imagem ligados a
Teoria Critica, desenvolvida no Instituto de Pesquisas Sociais, vinculado a
Universidade de Frankfurt, com um prédio proprio e autonomia financeira. A Escola
de Frankfurt nasce em 1923, ap0s uma semana de estudos marxistas que ocorreu na
Turingia, organizada por Felix Weil e contou com a participacdo dos grandes
pensadores europeus da época. Ratificou-se entdo, o plano de formacédo de um
Instituto de Pesquisa Social. O primeiro diretor do Instituto foi Carl Grinberg,
historiador e estudioso da obra de Marx. Em sua gestédo, o Instituto edita a revista
Arquivo da histéria do Socialismo e do movimento dos trabalhadores. Max Horkheimer
assume a direcdo do Instituto em 1930 com a proposta de analise critica do
capitalismo e oposicdo a teoria tradicional, tomando a sociedade como objeto e
rejeitando a ideia de producéo cultural independente da ordem social em vigor.

Esse trabalho é realizado por uma equipe multidisciplinar. “Esse foi o primeiro
sentido da Teoria critica tal como teorizada por Horkheimer nesse periodo:
pesquisadores de diferentes especialidades trabalhando em regime interdisciplinar

tendo como referéncia comum a tradigdo marxista” (NOBRE, 2004, p. 15). Theodor
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Adorno e Max Horkheimer, ao compreenderem a importancia de abrir o debate com
os diversos especialistas, desenvolvem uma teoria, ou um modo de conceber e
interpretar os fatos, diferente do modo tradicional de fazer ciéncia. A Teoria Critica
surge como uma forma de repensar e, sobretudo, refletir criticamente a respeito dos
fendmenos.

Enquanto Karl Marx preocupou-se excessivamente com a sociedade de
classes e com o trabalho, a Escola de Frankfurt preocupou-se com todo o contexto
econbmico, cultural, social e educacional, buscando demarcar um campo teérico que
valorizava e estimulava a diversidade de modelos criticos para explicar a
irracionalidade:

Para Adorno, o fato de o marxismo ortodoxo ter dado uma énfase excessiva
a esfera econdmica, em detrimento das demais esferas da totalidade, se
explica também pelo fato de a teoria refletir algumas variaveis historicas,
como o dramatico aumento das forcas industriais de producao, a partir ja do

final do século XIX, e a consciéncia sindical economicista de uma classe
operaria crescentemente integrada (PUCCI, 1994, p. 16).

Dessa maneira, Adorno afirmava que € necessario atribuir o mesmo peso dado
a economia aos fatores psicologicos, culturais e sociais. Em 1941, junto com Max
Horkheimer, Adorno escreve a Dialética do Esclarecimento, em que propde criticas a
sociedade e temas relacionados a sociedade industrial sob forte influéncia de Kant e
Hegel. Assim, a teoria critica conserva os ideais iluministas que, por meio da razao,
buscam libertar o homem e leva-lo a emancipacao.

A teoria tradicional, marcada pelo positivismo, procura resultados obijetivos,
aplicabilidade pratica, contenta-se em relatar os fatos tal como aparecem: descricéo,
classificacao e generalizacdo dos fenbmenos. Os fatos sdo dissociados dos valores,
o conhecimento relaciona-se apenas com aquilo que é.

A concepg¢do moderna de ciéncia e de teoria cientifica estabeleceu-se como
um conjunto de principios abstratos a partir dos quais se torna possivel
formular leis que explicam a conexao necessaria dos fendbmenos naturais
segundo relacdes de causa e efeito. O cientista procura aplicar os principios
e leis a fenébmenos particulares, formulando hip6teses que se constituem em
previsbes sobre o que tem necessariamente que ocorrer a partir de
determinadas condi¢bes iniciais. A ocorréncia do fendbmeno previsto pela
teoria significa a confirmagé&o da previséo e, nesse sentido, a confirmacao de
uma proépria teoria. Caso contrario, passa ser necessario rever as condi¢des

do experimento de verificagdo, ou algum aspecto da propria teoria. (NOBRE,
2004, p. 35)

Esse modo de a Teoria Tradicional conceber a ciéncia acaba sendo ineficiente

ao analisar 0s contextos sociais, uma vez que estes ndo sao estaticos nem é possivel
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de se estabelecer uma relacdo tao direta e objetiva quando se trata de compreender
a acao humana. Em nome da neutralidade, a Teoria Tradicional apenas legitima os
fatos ao explicar o funcionamento da sociedade separando o conhecer do agir e nega
0os condicionantes histéricos, de modo a permanecer na superficialidade dos
fendmenos.

Contrapondo-se a isso, a teoria critica, como uma escola de pensamento,
almeja que o individuo ndo aceite a ordem totalitaria imposta, ndo basta constatar os
fatos, e sim fazer a leitura destes como um fator que estimula e que transforma. A
teoria critica almeja ndo apenas a ampliacdo do saber, mas sim a emancipacao
humana de uma situacio escravizadora. E nas contradicbes da sociedade que se
iniciam as formas de investigacdo social em relacdo ao que € e 0 que deveria ou
poderia ser. N&o é descartada a necessidade de classificar, de organizar e de fazer
levantamentos, mas isso sO ndo basta. A teoria critica € marcada pela autorreflexao,

na tentativa de vislumbrar outras possibilidades.

A tarefa primeira da teoria critica é, portanto, a de apresentar “as coisas como
s&0” sob a forma de tendéncias presentes no desenvolvimento histérico. E o
delineamento de tais tendéncias s6 se torna possivel a partir da prépria
perspectiva da emancipacédo, da realizacdo de uma sociedade livre e justa,
de modo que “tendéncia” significa, entdo, apresentar a cada vez, em cada
momento historico, os arranjos concretos tanto dos potenciais emancipatdrios
guanto aos obstaculos a emancipacéo. (NOBRE, 2004, p. 10-11)

A teoria critica se confirma na pratica transformadora das relacdes sociais
sempre com vistas a emancipacdo humana. O pensamento critico diante dos fatos
pretendia mostrar que a ciéncia produzida pela Teoria Tradicional € parcial ao ignorar
o0 modo de organizacdo da sociedade, o que produz uma imagem superficial da
realidade, de modo a retratar a propria ilusdo da légica do capital que anuncia a
liberdade e a igualdade impossiveis de se conquistar no sistema capitalista.

Prestes (2003) ajuda a compreender a teoria critica quando apresenta que

[...] a Teoria Critica estabelece uma relacdo de interioridade e exterioridade
com a Teoria Tradicional. Assim, ndo se afasta totalmente, porque ha
necessidade de organizar, fazer levantamento e classificar o material, mas
por outro lado, h& necessidade de fazer a ultrapassagem desse processo e,
nesse sentido, a Teoria Critica fica externa a Teoria Tradicional. (PRESTES,
2003, p. 88)

E importante salientar que a teoria critica é pautada na autorreflexdo, ou seja,

7

ela produz conhecimento e ndao é apenas contemplagdo, mas um envolvimento

concreto com a realidade. “Nesse sentido, o conhecimento tem materialidade,
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envolvimento concreto e relacéo direta com a sociedade. A autorreflexdo permite dar-
se conta da duplicidade da teoria e do conhecimento” (PRESTES, 2003, p. 88). Ou
seja, a relacado teoria e pratica. Assim, a teoria critica representa a tentativa de mudar
a estrutura no sentido de oferecer mais qualidade. A teoria critica tem como meta a
transformacdo da sociedade pela pratica. Assim, “As necessidades da sociedade
impdem uma necessidade de mudanca, que ndo se da no mesmo sentido de uma lei
da natureza, mas somente pelo chamado interesse pela liberdade” (PRESTES, 2003,
p. 91).

A partir das analises da sociedade de consumo, Adorno e Horkheimer
percebem que a sociedade capitalista utiliza-se da razéo instrumental para reproduzir
e ampliar os interesses das classes dominantes. Para Pucci, “a sociedade
unidimensional, liderada pelos técnicos e pela ciéncia, se transformou em instrumento
de producgédo e dominagao” (PUCCI, 1994, p. 23). Assim, as dimensdes criticas e
subjetivas da razdo sdo menosprezadas em nome da ciéncia positivista, ou seja, uma
razdo meramente instrumental que propde reificar as consciéncias e que nega a
dimensdo emancipatoéria. O conhecimento torna-se sinébnimo de poder, e a Industria

Cultural é a manifestac&o concreta disso.

E assim, a Induastria Cultural cumpre perfeitamente duas funcdes
particularmente Uteis ao capital: reproduz a ideologia dominante ao ocupar
continuamente com sua programacao o espacgo de descanso e de lazer do
trabalhador; vende-lhe os produtos culturais da mesma maneira que lhe
vende os bens de consumo. Difunde por todos os cantos a
pseudodemocratica ideologia do vendedor, do acesso facil a todos os bens
espirituais enquanto mercadorias (PUCCI, 1994, p. 27).

Assim, a Industria Cultural massificou e conferiu a tudo um ar de
semelhanca, de empobrecimento cultural, de semiformacao e transformou-se no mais
sensivel instrumento de controle social. Nas palavras de Pucci, “a Teoria Critica era
um sinal de resisténcia. Resisténcia aos irracionalismos da barbarie fascista, do
autoritarismo estalinista, da semicultura capitalista” (PUCCI, 1994, p. 33). Nesse
sentido, a semiformacdo € o espirito conquistado pelo carater de fetiche da
mercadoria.” (ADORNO, 1996, p. 400)

Esse espirito de resisténcia presente na Teoria Critica parece estar
adormecido na populacdo. Presenciamos tantas irracionalidades e barbaries
cotidianamente que elas acabam sendo naturalizadas. As vezes, parece que nada

atinge as pessoas, ou que o0s modelos totalitArios e autoritarios tornaram-se
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corriqueiros, que se usa um véu para ndo ver com clareza a dimenséo da situagéo
politica, econémica e social da atualidade. E urgente que se criem espacos para
discutir, para pensar, pois esses momentos podem gerar as mudancas. Adotar a
postura da critica diante dos fatos € necessario. Por isso, “A Teoria Critica refere-se a
critica enquanto processo autoconsciente e impde uma necessaria e radical
vinculacdo da teoria & pratica, com vistas a transformacdo das estruturas sociais
vigentes” (PRESTES, 2003, p. 95).

A relacdo entre arte e a Teoria Critica é, para Adorno, um instrumento de
negacao da realidade, pois ha uma relacdo estreita entre o estético e o social, ja que

a arte delimita um territério proprio fora do controle racional.

O sentido da obra de arte, a aparéncia estética, exige que ela seja aquilo em
que se convertia, naquele feitico do primitivo, o novo e terrificante acontecer:
a aparicdo do todo no particular. Perfaz-se mais uma vez, na obra de arte, a
duplicacdo pela qual a coisa aparecera como espiritual, como externacéo do
mana. E isso que faz a sua aura. Enquanto expressdo da totalidade, a arte
se arvora em dignidade do absoluto. As vezes isso levou a filosofia a atribuir
a arte a primazia sobre o conhecimento conceitual. Segundo Schilling, a arte
comeca onde o saber abandona o homem a sua sorte (ADORNO;
HORKHEIMER, 1991, p. 14 citado por PUCCI, 2007, p. 26).

Nesse sentido, ao analisar as questdes sobre a Teoria da semicultura, Adorno
(1996) nos instiga a perceber o quanto a formacgéo cultural de hoje se converte em
uma semiformacado socializada que impede o acesso a cultura na sua forma plena.
Destarte, a semiformacdo ndo se constitui numa etapa para a formacdo e
emancipacao, mas sim na degradacao ou escravizacdo humana, impedindo de fato a
formacéo.

Ao salientar que a formacao é para o espirito, para a vida e ndo integralmente
para o mercado de trabalho, Adorno (1996) ratifica a ideia de que, se ha uma finalidade
nesse processo, € a de tornar os individuos racionais em uma sociedade racional,
assim como individuos livres em uma sociedade livre. Ao longo da histéria, a
burguesia, ao tomar o poder na Inglaterra no século 17 e na Franca no século 18,
estava economicamente mais desenvolvida e consciente que o sistema feudal. “Sem
a formacéo cultural, dificiilmente o burgués teria se desenvolvido como empresario,
como gerente ou como funcionario. Assim a sociedade burguesa se consolida, as
coisas ja se transformaram em termos de classes sociais” (ADORNO, 1996, p. 392).
Percebe-se, entdo, a monopolizacdo da formacgéao cultural e o status de poder e

dominacédo que esta vai adquirindo.
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Assim,

A desumanizagdo implantada pelo processo capitalista de producéo negou
aos trabalhadores todos os pressupostos para a formagéo e, acima de tudo,
0 6cio. As tentativas pedagoégicas de remediar a situacao transformaram-se
em caricaturas. Toda a chamada educacdo popular — a escolha dessa
expressdo demandou muito cuidado — nutriu-se da ilusdo de que, por si
mesma e isolada, poderia revogar a exclusdo do proletariado, que sabemos
ser uma realidade socialmente constituida (ADORNO, 1996, p. 393).

A formacado, seguindo a logica burguesa e capitalista, converteu-se em
semiformacgéo com o intuito de domesticar o homem e de negar o conhecimento pleno
de tudo. A industria cultural assumiu um papel importante nesse ponto. Vivemos em
uma sociedade da informacao que tem como objetivo a dominacdo. As tecnologias e
0 uso delas conferem-nos um falso ar de liberdade, de romper fronteiras, entretanto,
s6 usamos 0 que a industria projetou, com 0s recursos gque ela nos permite utilizar e
continuamos escravos de outros senhores ou, nas palavras de Adorno: “a consciéncia
passou diretamente de uma heteronomia para outra” (1996, p. 393).

A industria cultural, sem duavidas, popularizou os bens de consumo culturais,
porém os converteu em semiculturas. Fatos histéricos sdo narrados com enredos de
romances baratos para atrair os olhares do consumidor; masicas classicas servem de
fundo para as propagandas de produtos e, assim, “Confiante na ignorancia, o mercado
cultural dela se nutre e a ela reproduz e reforca. A alegre e despreocupada expansao
da formacado cultural, nas condicbes vigentes, €, de modo imediato, sua propria
aniquilacdo” (ADORNO, 1996, p. 402). Democratizar a formacao cultural é essencial,
entretanto, é necessario que isso seja feito de maneira integral com os pressupostos
gue lhes s@o necessarios, caso contrario “0s elementos formativos inassimilados
fortalecem a reificacdo da consciéncia que deveria justamente ser extirpada pela
formacao” (ADORNO, 1996, p. 403). A popularizacéo da cultura ndo pode desviar-se
da sua esséncia para nao sabotar seu conteudo.

Para Adorno, a ndo-cultura, a ingenuidade e a simples ignorancia permitiam
uma relacdo com o desconhecido, o que podia levar a consciéncia critica, algo que

nao € possibilitado, ou melhor, que € negado pela semiformacéo cultural.

A vida, modelada até suas Ultimas ramificagbes pelo principio da
equivaléncia, esgota-se na reproducdo de si mesma, na reiteracdo do
sistema, e suas exigéncias descarregam-se sobre 0s individuos téo dura e
despoticamente, que cada um deles ndo pode se manter firme contra elas
como condutor de sua propria vida, nem incorpora-las como algo especifico
da condicdo humana (ADORNO, 1996, p. 399).
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A formacéo, na escola e na sociedade, se da de forma tdo fragmentada, sem
aprofundamento, que se torna uma pseudoformag&o com vistas a uma racionalidade
vazia, atuando como um dos paradigmas do capitalismo tardio. No contexto
educacional, a falsa democratizagdo da educacgéao contribui para a manutencéo da
semiformacéo na sociedade, “O entendido e experimentado medianamente — semi-
entendido e semiexperimentado — n&o constitui o grau elementar da formacao, e sim
seu inimigo mortal” (ADORNO, 1996, p. 402). Os elementos que penetram nas
consciéncias sem reflexdo transformam-se em substancias téxicas tornam-se
inassimilaveis e fortalecem a reificacdo da consciéncia.

Ainda no tocante a escolarizacao, Prestes (2003) afirma que “a estrutura da
escola — industrial, capitalista e burocratica — € a expressdo material das relagdes
sociais e da razao instrumental” (PRESTES, 2003, p.97). A autora ainda afirma que a
escola nao é o locus exclusivo para desalienacéo e tampouco é garantia da mudanca
social necesséria.

Mas, por outro lado, a auto-reflexdo ndo pode ocorrer fora da constituicao de
um sujeito epistémico, capaz de tomada de consciéncia. Embora esse
processo ndo seja suficiente, € necessario a conducdo da critica das
determinacdes histérico-sociais da realidade educacional, para exigir da
educacdo o cumprimento de seu papel emancipatério (PRESTES, 2003, p.
98).

Pensar sobre a falsa democratizacdo da educacao e sobre a manutencéao da
semiformacédo na sociedade, proporcionaram a reflexdo sobre a politica dos Ciclos de
Formacdo Humana adotados no estado de Mato Grosso e no municipio de
Rondonopolis. Essa politica com o objetivo de superacdo do fracasso escolar,
expresso na evasao e reprovacao escolar e que sugere a formacéao integral do aluno,
curiosamente ndo é adotada nas escolas particulares. Um dos fatores € que os indices
de reprovacao e de evasao escolar nessas instituicées sao irrisérios, mas é importante
guestionar o porqué da inexisténcia dos Ciclos na escola privada. Essa ideia perpassa
pela funcéo social da escola, que bem é diferente em cada realidade.

A escola deve, portanto, ter compromisso com a constituicdo das estruturas
mentais, com a formacéo de sujeitos capazes de operar formalmente para
gue se criem as condi¢gbes necessérias a tomada de consciéncia e, de forma

articulada com a pratica, se dé a ruptura com o caréater ideoldgico, mistificador
de uma racionalidade que desumaniza (PRESTES, 2003, p. 98).

Pensar sobre a cultura, a quem interessa a semiformacdo e a manutencgéo

desse sistema excludente se faz necessario. “[...] a unica possibilidade de
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sobrevivéncia que resta a cultura é a autorreflexdo critica sobre a semiformagéo, em
que necessariamente se converteu” (ADORNO, 1996, p. 410).

A propria politica educacional dos Ciclos tem por objetivo o desenvolvimento
de uma consciéncia critica, que visa a superacao das condi¢cdes de barbarie e de
opressao que impedem a emancipacao do sujeito.

Assim, a relacao teoria-pratica ndo € mais reduzida a uma mera relacao da
teoria investigando a pratica, e a pratica retroagindo a teoria. A Teoria Critica
evidencia a necessidade de conduzir essa relacdo por um interesse
emancipatorio, que permita a reflexdo sobre os mecanismos que mantém os

homens ndo emancipados e que atrelam a escola a constituicdo de uma
racionalidade predominantemente instrumental (PRESTES, 2003, p. 101).

Refletir sobre a politica publica educacional dos Ciclos de Formacdo Humana,
gue rege 0s sistemas de ensino no municipio de Rondondpolis/MT, com vistas aos
desafios, aos limites e as possibilidades de superacéo do fracasso escolar é o que
pretendemos fazer a partir das concepcoes teoricas explicitadas neste referencial e

da observagéo e das entrevistas com professoras da rede municipal de educagéo.
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CAPITULO 3
METODO, ENTREVISTAS E ANALISE

Neste capitulo, pretendemos descrever o método usados nesta pesquisa. Um
dos objetivos especificos deste estudo € conhecer os desafios, os limites e as
possibilidades concretas da politica educacional de ciclos existentes no municipio de
Rondondépolis.

Parte-se do principio de que a forma com que o professor conhece a politica
de ciclos e a relaciona ao fracasso escolar é elemento fundamental para pensar os
proprios limites dessa politica, pois, entre os profissionais envolvidos com a educacéao,
ele é o que enfrenta a ameaca do fracasso escolar de forma direta. Por isso, 0 contato
com os professores € entendido aqui como ponto fundamental para a reflexdo acerca
da relacao entre fracasso escolar e politica de ciclos.

Entende-se que o melhor caminho a seguir para tal finalidade € por meio da
abordagem qualitativa, com o uso da entrevista semiestruturada como instrumento
para a coleta de dados (CRESWELL, 2010; MINAYO; GOMES, 2007). Os conteudos
das entrevistas serdo analisados e interpretados aqui com base na perspectiva de
educacédo para emancipacao presente na Teoria Critica.

Para os demais objetivos da pesquisa, serdo usadas a analise documental
(para os documentos oficiais sobre politicas de ciclos, por exemplo) e a pesquisa

bibliografica.

3.1 Formulacédo das questdes

As questdes foram formuladas com base nos textos analisados previamente
sobre o fracasso escolar (PATTO, 2013) e sobre os Ciclos de Formacéo
(MAINARDES,2009) e foram agrupadas em trés blocos de questdes: 1. Sobre o
entendimento acerca do fracasso escolar; 2. Sobre o conhecimento da politica de

Ciclos; 3. Sobre as possibilidades e limites concretos da politica de Ciclos.
Bloco 1 FRACASSO ESCOLAR

Questdes 1) O que vocé entende por fracasso escolar?

2) Que fatores geram o fracasso escolar?

Detalhamento a. A reprovacao escolar dos alunos, poderia ser considerada como

fracasso escolar?




b. Se ndo ha reprovacéo nao ha fracasso escolar?
c. Quais fatores externos a escola justificam o fracasso escolar? E
internos?

d. Como o fracasso escolar se manifesta na escola?

Referéncias

PATTO, Maria Helena Souza. A producdo do fracasso escolar:

bibliogréficas  que | histérias de submissdo e rebeldia. Sdo Paulo: Casa do Psicologo,

justificam as | 2013.

questdes

Bloco 2 POLITICA DE CICLOS

Questdes 3) Qual ¢é a relacdo entre politica de ciclos de formacéo e o fracasso
escolar?
4) Quais mudancas ocorreram com a passagem da escola seriada
para a escola em ciclos?

Detalhamento a. Vocé conhece as leis que sustentam as politicas de ciclo, inclusive
Nno municipio?
b. Vocé conhece a origem da ideia de ciclos de formagédo?
c. Quais séo os ciclos de desenvolvimento humano? Eles ajudam a
pensar a formacao escolar? Como?
d. Com a implementacdo dos ciclos houve mudanca de conteudos,
metodologias, avaliacdo e gestao da escola?

Referéncias MAINARDES; Jefferson. Escola em ciclos: fundamentos e debates.

bibliograficas gue | S&o Paulo: Cortez, 2009.

justificam as

questdes

Bloco 3 POSSIBILIDADES E LIMITES DOS CICLOS

Questdes 5) Quais instrumentos e/ou recursos que a escola possui para o
acompanhamento pedagogico dos alunos?
6) Que desafios ou limites sdo impostos pela politica dos ciclos de
formagéo?

Detalhamento a. Como acontece o apoio pedagogico para os alunos?
b. Além do apoio pedagdgico semanal, que outros instrumentos séo
oferecidos aos alunos para a superacdo das dificuldades de
aprendizagem?
¢. O material didatico (livros) utilizado pelos alunos é adequado a essa
perspectiva de ensino?
d. Qual é a periodicidade das formagfes continuadas oferecidas pela
rede municipal aos profissionais?

Referéncias MAINARDES; Jefferson. Escola em ciclos: fundamentos e debates.

bibliogréficas  que | S&o Paulo: Cortez, 2009.
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justificam as

gquestdes

O quadro acima é parte do protocolo de entrevista, que, no momento da
entrevista, conta também com uma secdo para anotacdes de comentarios e de
reflexbes do pesquisador/entrevistador, seguindo a sugestdo de Creswell (2010,
p.194).

3.2 Realizagao das entrevistas

Apos algumas visitas a Escola Municipal José Antonio da Silva e depois de
conversas com a equipe gestora, quando foi apresentada a tematica e os objetivos da
pesquisa, salientamos a importancia da participacédo das professoras nas entrevistas
como forma de contribuir para o processo de estudo e de reflexdo do tema Ciclos de
Formacéo e fracasso escolar na rede municipal de Rondonopolis — MT. Salientamos
gue nosso foco € a andlise de uma Politica Publica Educacional e ndo a pratica
docente.

O primeiro contato com as professoras foi significativo e motivou a reflexao
sobre o papel das pesquisas na educacdo basica. Embora nenhuma das trés
professoras com quem conversamos quisesse participar da pesquisa, o siléncio das
professoras e a recusa em realizar a entrevista nos diz muito também. Duas
professoras disseram estar cansadas de participar desses momentos e depois nem
saber se o0 que disseram de fato foi registrado, enquanto a outra disse que nao tinha
interesse em expor 0 que ela pensa sobre essas questdes.

A utilizacdo do espaco escolar como lugar de coleta de dados precisa ser
repensada. As pesquisas realizadas pelas Universidades e pelas demais instituices
necessitam estabelecer mais parcerias com a educacdo basica e ndo meramente
apropriar-se dos discursos dos profissionais da educacéao.

Em outro momento, estivemos na escola e iniciamos as entrevistas com as
professoras que mostraram disponibilidade em contribuir com o estudo. Para a
realizacdo dos encontros, foram utilizados os horérios de planejamento das
professoras, e as entrevistas foram registradas pela pesquisadora em um diario de

campo.
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A seguir serdo apresentadas as entrevistas realizadas com trés professoras da
Escola Municipal José Antbnio da Silva que atuam no 1°, 2° e 3° ciclo Ensino
Fundamental.

A professora 1 € uma das mais experientes na escola e atua no primeiro Ciclo.
Com 26 anos de magistério, aguarda a aposentadoria para o final deste ano ou para
o0 inicio do proximo ano. A entrevista foi realizada no Laboratério de Informética na
escola, onde a professora, durante nossa conversa, continuava a organizar seu
material, recortando e colando folhas em seu caderno de planejamento. Durante a
entrevista, outras duas professoras permaneceram na sala ministrando aula de apoio
para os alunos que necessitam de atendimento.

A professora 2, com mais de 20 anos no magistério, atua na primeira e segunda
fase do segundo Ciclo com a disciplina de matematica. Iniciamos nossa conversa na
sala dos professores. Ao entrar na sala, a professora 2 desabafava com outras duas
colegas: “E a A...? O que a gente faz com ela? Ela é problema nosso, ela sempre
estudou aqui, e eu me pergunto o que a gente fez até hoje pra ela chegar no 5° ano
escrevendo garatujas! Que ciclo é esse?” A coordenadora da escola que me
acompanha até a sala dos professores disse que eu estava la para conversar sobre
os Ciclos e a professora respondeu: ‘ja estamos falando sobre isso” (Professora 2).
Apresentei-me novamente para a professora, entretanto, era visivel seu
descontentamento e sua inquietacao por conta das situacfes desafiadoras que vem
enfrentando na escola. Com o tumulto na sala dos professores (uma professora entrou
com dois meninos para deixa-los |14, pois estavam brigando, o que eles continuaram
fazendo em nossa frente), a Professora 2 pediu para irmos para outro lugar mais
calmo. Fomos para a secretaria da escola, onde comeg¢amos a conversar. Precisamos
nos apresentar novamente, pois a agitacdo da professora fez com que ela nem
soubesse mais o que faziamos ali naquele local.

A Professora 3 possui formacao na area da educacéo especial e atua na Sala
de Recursos da escola atendendo a todos os alunos que necessitam de apoio
educacional especializado. Ao chegar a escola no dia e no horario marcados,
encontrei a Professora 3 junto com outras colegas fazendo a leitura e estudo da Base
Nacional Curricular Comum — BNCC. Foi solicitado que aguardassemos enquanto
elas terminavam os encaminhamentos do estudo. A entrevista foi realizada na Sala

de Recursos.
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Assim, ratificamos que a escola € um campo fértil para pesquisar sobre
diversas tematicas, entretanto, a responsabilidade do pesquisador necessita ir além
da coleta de dados. Nossa pesquisa visa a contribuir com os professores da rede
municipal de Rondondpolis — MT, assim assumimos 0 compromisso de enviar copia
da pesquisa para a escola e para as professoras entrevistadas.

Para este estudo, utilizamos entrevistas semiestruturadas com perguntas
abertas, conversando com uma professora de cada vez. A andlise dos dados
coletados segue a estratégia qualitativa sugerida por Creswell (2010); Minayo e
Gomes (2007). Nao utilizaremos os nomes das professoras entrevistadas a fim de
preservar a identidade das docentes. As entrevistas foram realizadas em diferentes
dias e horarios no ambiente escolar, de acordo com a disponibilidade de cada
participante. Para esta pesquisa, optamos em limitar o nimero de entrevistas em trés,

para que pudéssemos realizar a analise.

3.3 Analise das entrevistas

A andlise das respostas das entrevistas foi realizada em trés blocos,
respondendo as questdes previamente elaboradas pela pesquisadora com base na
bibliografia utilizada e a luz da Teoria Critica.

As entrevistas foram realizadas individualmente na escola, no momento de
hora-atividade das professoras. O primeiro bloco de questdes buscou conhecer as
concepcdes das participantes da pesquisa a respeito do fracasso escolar, bem como
os fatores que elas identificam como geradores desse fracasso. Assim, nesse bloco,
nossa analise se constituiu a partir das leituras de Patto (2013). Embora saibamos o
gudo amplas sdo as discussdes a respeito do fracasso escolar e as diversas
abordagens que podem ser trabalhadas sobre o tema, julgamos necessario ouvir das
professoras suas concepcdes a respeito deste, assim como os demais fatores que
apresentam relacdo com o fracasso como por exemplo a reprovacgao citada pelos
sujeitos da pesquisa.

O primeiro bloco de questbes trouxe a tematica do fracasso escolar por meio
de duas questdes principais e seus desmembramentos: O que vocé entende por
fracasso escolar? Que fatores geram o fracasso escolar?

A professora 1 caracterizou o fracasso escolar como quando o aluno né&o

atingiu as metas, porgue tudo o que a gente faz tem metas, tem objetivos e fracasso
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€ quando nédo se chega la (Professora 1). Durante a conversa a respeito da primeira
guestédo da entrevista, podiamos perceber que a professora 1 sentia-se desconfortavel
em responder a questao, talvez, por receio de ter sua fala avaliada ou julgada. A fim
de compreender melhor, questionamos sobre os possiveis fatores internos e/ou
externos que geram o fracasso e sobre a reprovacdo escolar, e a professora
manifestou-se assim:
O maior problema de todos eles séo as faltas. A frequéncia é muito pouca. E
ai eles ndo acompanham e depois tem que aprovar, ou entdo dar um jeitinho
porque eles ficam com idade avancgada para o Ciclo e tem que passar. Depois
disso é a falta de acompanhamento, a familia é muito ausente. Nao olha

caderno, ndo vem na escola. No 1° ciclo ainda tem mais acompanhamento,
mas depois... sO piora. (Professoral)

Na fala da Professora 1, é possivel identificar a dificuldade de definicéo
sobre o que é fracasso escolar, pois, no primeiro momento, a professora fala sobre os
objetivos e sobre as metas nao alcancados e, a seguir refere-se aos fatores externos
a escola como possiveis causas do fracasso escolar. O fator relacionado a baixa
frequéncia dos alunos, apontado inicialmente pela professora, € preocupante. A
reflexdo que se faz necessaria nesse aspecto é que o aluno e, por sua vez as familias,
ndo consegue ver a escola como um espago seu, de protagonismo e
desenvolvimento, logo ndo encontra motivacao ou importancia para estar nesse lugar.
Como apontamos anteriormente, a necessidade de estabelecer parceria entre a
familia e a escola é visto como essencial para a formacdo integral do aluno.
Entretanto, sabemos que apenas isso ndo € um fator determinante para o éxito
escolar.

Além disso, a fala da Professora 1 permite pensar que o Ciclo legitima o
fracasso escolar ao falar da distor¢do de idade/série dos alunos e a necessidade da
aprovacao do aluno, independente das dificuldades que possui. Apesar da insisténcia
no momento da entrevista, a professora ndo aponta fatores intraescolares como
metodologia, relacdo professor-aluno ou as concepc¢Bes curriculares como
indicadores do fracasso escolar, nem menciona quais objetivos sd0 necessarios
alcancar. Um fator apontado por Patto (2013) que facilmente pode ser visualizado na
entrevista € a concepcao de um modelo idealizado de aluno e de familia que,
dificilmente, encontra-se nas salas de aula. O curriculo € pensado para quais sujeitos?
Que metas ou objetivos séo tracados? Espera-se que todos cheguem ao mesmo

tempo aos objetivos? Essas questfes inquietantes estdo ligadas diretamente a
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concepcao de Ciclo de Formacdo Humana, como veremos a seguir, mas
principalmente a concepc¢do de educacédo de cada professor e instituicdo. Pensar que
0 proprio sistema educacional pode atuar como um gerador de obstaculos
principalmente para os alunos mais empobrecidos € uma triste realidade. Isso porque,
ao promover um aluno que nao possui condigbes de acompanhar o ano seguinte, ndo
deixa de ser uma forma de exclusdo e de eliminacdo desse sujeito que vé a escola
como uma instituicdo cada vez mais distante da sua realidade.

Ao conversar com professora 2 que respondeu as mesmas questdes sobre o
fracasso escolar, ela disse que os fatores sdo variados: sociais, familiares e
pedagdgicos, e fracasso € o conjunto de tudo. Todos os problemas que ndo foram
sanados, todos os envolvidos tém culpa, inclusive nos professores.

Durante a fala da Professora da 2, era possivel perceber que as questdes
relacionadas ao tema fracasso escolar a incomodam, percebemos isso pelo tom de
voz elevado ao falar sobre o assunto, pois admite que os professores tém uma
participacdo nessas questdes, e ela se culpa. Porém, a seguir, em outro trecho da
entrevista, reforca de que tem a consciéncia tranquila de que faz o possivel para
garantir a aprendizagem dos alunos.

Apesar de a professora ter elencado varios fatores, que devem ser levados em
conta na analise das questdes referentes ao fracasso escolar, parece que esses
fatores justificam o fracasso e que ele é dado como produto de uma sociedade.
Contudo, ao defender que “faz o que pode” e, ainda assim, o problema persiste, a
docente demonstra uma forma de tirar a responsabilidade de si e ainda apresenta a
visdo de que a escola esta a parte da sociedade, ou seja, de que o trabalho realizado
para superacdo do fracasso escolar é feito dentro da escola, mas que os fatores
sociais e familiares, citados pela professora, fogem da sua responsabilidade.
Sabemos que a escola e a educacdo sozinhas ndo tém o poder de transformar o
sistema, entretanto, sem elas sera dificil vislumbrar qualquer mudanca.

Quando conversamos com a Professora 3 sobre as questdes referentes ao
primeiro bloco, ela assim manifestou-se:

Pelo que eu sei o estudo sobre o fracasso escolar é da década de 80 com a
Maria Helena Souza Patto e ndo surge com os Ciclos. Os Ciclos sim surgem
como uma proposta de incluir e ajudar na superagdo do fracasso escolar.
Durante muito tempo o fracasso escolar foi associado com a reprovacéo do
aluno, mas a gente sabe que tem relagcdo com a familia, com questdes

pessoais da propria formagdo do individuo, transtornos e distirbios da
aprendizagem. O que vem acontecendo € que acabou a reprovacéo e ficou



75

fodos os problemas que o “Ciclo” que na verdade ndo é Ciclo gerou.
(Professora 3)

Embora estivéssemos conversando primeiramente sobre o fracasso escolar, foi
recorrente, nas falas das professoras, associa-lo ao Ciclo de Formacdo Humana, o
gue chamou nossa atencgéo. Isso porque foi repetidamente citado como um fator que
merece andlise, justificando a importancia de discutir o tema ainda na atualidade. Ao
pedir que a professora 3 explicasse sua Ultima afirmacéo, ela respondeu:

O Ciclo ajudaria a compreender o fracasso se fosse bem feito. Hoje ndo
temos Ciclos, a escola de hoje deveria ter outro nome. Falta clareza para os
professores, pois ha uma distorcao muito grande. Aboliu-se até as avaliacdes!

Um dos fatores externos sdo as politicas publicas que se preocupam apenas
em cortar os gastos. Perde-se muito tempo “inventando a roda (Professora 3)

Ao estabelecer a relacéo direta do fracasso escolar com o Ciclo de Formacéo,
a Professora 3 aponta algumas questfes bem pontuais. Percebemos que, ao tratar
do fracasso, a professora reconhece uma das autoras referéncia para o estudo desse
tema e possui um posicionamento critico quanto a politica educacional dos Ciclos,
diferenciando-a da teoria e da pratica. Ao relacionar o Ciclo como uma possivel forma
de superacéo do fracasso escolar, podemos identificar sua concepcao de Ciclo de
Formacéo, entretanto, é possivel perceber o descontentamento da Professora ndo em
relacéo a proposta do Ciclo, mas em relacao as politicas publicas na area educacional
gue impde muitas modificacbes e ndo dao suporte para que, de fato, acontecam. A
Professora 3 contou, ainda, que ela néo participou do processo de implantacédo dos
Ciclos na Rede Municipal, pois ndo fazia parte dela. Citou também que acompanhou,
mesmo que a distancia, o processo de transicdo, mas faz criticas severas as politicas
publicas que, ao seu ver, sdo desconexas com a realidade das escolas.

Ao denunciar questées como a abolicdo das avaliacbes, a distorcdo da
proposta e a falta de clareza dos professores, percebemos o0 quanto esta se
distanciando a pratica das propostas teorizadas a respeito dos Ciclos. Qual é a
concepcao de avaliagdo que se tem? Aqui podemos compreender que a avaliacdo é
0 objetivo final do processo. Se ndo héa reprovacao ndo ha necessidade de avaliacado?
Existem concepcdes que precisam ser revistas no campo tedrico no que se refere ao
Ciclo de Formacdo Humana, mas, sobretudo, no tocante a educacao. Nao € possivel
planejar sem propor uma avaliacdo. Entretanto, o que questionamos € o que é feito
com essa avaliagdo. Se ela tem a funcao de rotular o aluno ou apresenta apenas

carater classificatorio e eliminatério, talvez seja melhor que ndo exista. Salientamos
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isso para reforcar o quanto a concepc¢do dos Ciclos esta sendo tratada de forma
distorcida na escola e o quanto se faz necessario discutir e investir na formacgéo
continuada dos educadores.

Ainda durante a conversa sobre o primeiro bloco de questbes, a Professora 2
deixou claro a respeito dos fatores que podem gerar o fracasso escolar: “os fatores
sdo variados: sociais, familiares e pedagogicos e fracasso é o conjunto de tudo. Todos
os problemas que ndo foram sanados, todos os envolvidos tem culpa, inclusive nés
professores”. Apds uma pausa em sua fala, a Professora 2 fez a seguinte pergunta:
“Vocé acha que se pegar um aluno meu com dificuldade e colocar na sua escola ele
vai superar tudo? Vocé vai conseguir ensinar tudo o que ele ndo aprendeu aqui? O
problema néo é s6 dessa escola. Talvez na sua escola os problemas dele seriam bem
piores’”.

A ideia de associar o fracasso escolar a escola publica aparece na fala da
Professora 2, remetendo a ideia apresentada anteriormente sobre a teoria da caréncia
cultural e a propria visdo que se tem sobre o aluno da escola publica. Patto (2013) nos
ajuda a compreender a questdo quando aponta que

O fracasso da escola elementar € administrado por um discurso cientifico
que, escudado em sua competéncia, naturaliza esse fracasso aos olhos de
todos os envolvidos no processo. Como vimos, uma arraigada visdo das
familias pobres como portadoras de todos os defeitos morais e psiquicos
orienta a acdo das educadoras, oferece uma justificativa para a ineficacia de
sua acgdo pedagodgica que as dispensa de reflexdo e fundamenta a

deficiéncia, a arbitrariedade e a violéncia que caracterizam suas préaticas e
decisdes relativas a clientela (PATTO, 2013, p. 420).

Ao longo da entrevista, a Professora 2 também demonstra antagonismos. Em
certos momentos, culpa-se e culpa os demais professores por ndo estarem
conseguindo contribuir para a aprendizagem e para a formacéo integral do aluno. Em

outros, afirma que faz o que pode.

Nao, quer dizer, ndo € que o ciclo ndo atenda a proposta, mas o que faltou
mesmo foi preparo para os professores. Tem muitos que acham que o ciclo
foi s6 pra empurrar pra frente os problemas. O aluno ndo sabe, ndo aprende,
deixa ele num canto que no ano seguinte ele vai passar. E por isso que eu
estava falando la na sala dos professores, a A... € uma forte candidata a
deixar a escola, abandonar, o ano que vem ela vai para o 6° ano e ndo sabe
nada. A turma ja diz “ela ndo sabe professora” e agora tem essa coisa do
bullying, mas eles s6 dizem o que percebem. Isso me angustia muito... mas

7 Na ocasido da entrevista, a pesquisadora ainda trabalnava em uma escola particular do municipio de
Rondondpolis. Por isso a professora entrevistada questiona a pesquisadora sobre as diferencas entre as instituicdes,
salientando que o fracasso ndo esta apenas na escola publica, atribuindo outros fatores a ele.
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eu durmo com a cabeca tranquila de que eu tento fazer a minha parte.
(Professora 2)

Ao refletir sobre as respostas das professoras entrevistadas, podemos pensar
em Krug (2001), quando salienta a ideia de que os Ciclos atuam na dire¢éo de fornecer
elementos indicativos que ajudam a escola a atender as “inUmeras condi¢des
diferenciadas que precisam os humanos para construir as aprendizagens formais”
(KRUG, 2001, p. 26). O desafio é deslocar o olhar do contetdo para o aluno. O que
faz a aprendizagem ser significativa ndo sédo os contetudos abordados pelo professor,
mas aquilo que de fato é aprendido e internalizado pelo aluno. Para que esse processo
ocorra, € necessario compreender o nivel de desenvolvimento dos alunos, suas
potencialidades e suas limitagcdes para que assim aconteca a Formacdo Humana,
para além dos conteudos programaticos.

Durante a fala da Professora 2, que pontua alguns aspectos, mas finaliza
mencionando que “eu durmo com a cabeca tranquila de que eu tento fazer a minha
parte”, podemos refletir sobre o carater e o impacto da semiformacdo. Os conceitos
séo reduzidos a clichés na tentativa de explicar as praticas:

O semiculto dedica-se a conservacao de si mesmo em si mesmo. Nao pode
permitir, entdo, aquilo em que, segundo toda teoria burguesa, se constituia a
subjetividade: a experiéncia e 0 conceito. Assim procura subjetivamente a
possibilidade da formacéo cultural, ao mesmo tempo em que, objetivamente
a coloca todo contra ela. A experiéncia — a continuidade da consciéncia em
gue perdura o ainda n&o existente e em que 0 exercicio e a associa¢ao
fundamentam uma tradicdo no individuo — fica substituida por um estado
informativo pontual, desconectado, intercambiavel e efémero, e que se sabe

gue ficard borrado no préximo instante por outras informag6es (ADORNO,
1996, p. 405).

A seguir, ao afirmar que “O aluno ndo sabe, ndo aprende, deixa ele num canto
que no ano sequinte ele vai passar” é necessario que se pense sobre como acontecia
na escola onde a organizacédo era seriada. O aluno que nao aprendia era reprovado
e, em muitos casos, também era “deixado num canto”. A proposta dos ciclos em nao
ter interrupcdes visa a garantia da continuidade da aprendizagem e da superacao das
possiveis dificuldades encontradas. Mainardes (2007) aponta que: “Embora os ciclos
possam ser considerados uma alternativa viavel para a educacdo das classes
trabalhadoras, ndo pode perder de vista a possibilidade da reproducéo, nessa politica,
das desigualdades constatadas no regime seriado” (MAINARDES, 2007, p. 89). O

limite € ténue entre as praticas educativas voltadas para a emancipacdo e aquelas
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voltadas para a manutencdo das praticas excludentes. Por isso, é necesséaria a
reflexdo permanente dos ideais de educacéo e de humano.

Nesse primeiro bloco de questbes, € possivel perceber que todas as
professoras pontuam questdes importantes e ja discutidas nos capitulos anteriores.
Entretanto, nosso foco aqui era pensar sobre a concepc¢ao do fracasso escolar e esta
acabou ficando em segundo plano, uma vez que as professoras logo traziam a
temética dos Ciclos de Formacdo Humana na tentativa de justificar o fracasso,
invertendo a logica do processo. Todavia, podemos destacar que as questbes
apontadas como fatores para o fracasso escolar foram associadas ao Ciclo de
Formacdo Humana e podem ser identificadas em escolas cuja organizacdo ainda é
seriada. Porém, outro fator merece destaque: o fracasso é tratado como algo natural
e, em certos momentos, podemos sentir nas falas das professoras que € a
consequéncia para os alunos que nao possuem a familia presente na sua vida escolar.
Nesse ponto, retomamos o que foi abordado nos capitulos anteriores: a participacao
da familia é importante, mas ndo pode ser vista como determinante ao processo de
aprendizagem.

No segundo bloco de questdes, perguntamos sobre a politica de Ciclos de
Formacéo e a relacdo desta com fracasso escolar. Questionou-se também sobre os
aspectos legais, metodoldgicos, avaliativos e gestdo da escola e as suas implicacdes
nessa politica educacional em vigéncia no municipio de Rondonopolis/MT ha
aproximadamente 20 anos. Assim as perguntas-chave deste bloco foram: Qual é a
relacéo entre politica de Ciclos de Formacéo e o fracasso escolar? Quais mudancas
ocorreram com a passagem da escola seriada para a escola em Ciclos?

Embora a resposta a essa primeira pergunta tenha sido bastante recorrente no
primeiro bloco de questdes, achamos pertinente manté-la para compreender melhor
0 que as professoras pensam a esse respeito. Ao perguntar a Professora 1 sobre esse
processo de transicdo da seriacdo para os Ciclos, ela respondeu energicamente:

Nao! Sabe o que aconteceu... estamos com analfabetos com diplomas, tem
alunos no 2° e 3° ciclo que ndao sabem ler e estdo concluindo o Ensino
Fundamental. E muito dificil recuperar um aluno desses... Sem falar no
aumento da indisciplina, eles ndo sabem e come¢am a incomodar, chamar
atencdo... Isso tudo porque ndo tem acompanhamento... sabe, as vezes, eu
acho melhor voltar para a escola seriada. A gente cobrava, e os alunos
aprendiam e, se ndo aprendia, recome¢ava no ano seguinte. A familia

acompanhava mais. Se um aluno tirava 4, no outro dia os pais estavam na
porta pra saber, agora nada... (Professora 1)
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Na analise de sua resposta, é possivel perceber muitos pontos contraditorios e
até mesmo incoeréncias. A ideia de uma familia que acompanhava e participava
ativamente do cotidiano escolar dos filhos € recorrente nas falas das professoras.
Adorno (1995, p.144) afirma que a importancia da educagdo em relagéo a realidade
muda historicamente. Adorno também salienta que a educac¢do por meio da familia,
na medida que é consciente, da escola, da Universidade teria nesse momento de
conformismo onipresente muito mais a tarefa de fortalecer a resisténcia do que
fortalecer a adaptacdo (ADORNO, 1995, p. 144). Por isso a importancia de uma
formacdo verdadeira tanto na escola quanto fora dela, para que 0s sujeitos
guestionem a realidade e ndo apenas se adaptem a ela.

No entanto, o mais preocupante é o fato de salientar que os alunos saem da
escola sem ter aprendido o basico. Ou ainda, nas palavras da Professora 1: A gente
cobrava, e os alunos aprendiam e, se ndo aprendia, recomecgava no ano seguinte. O
gue impede de recomecar com esses alunos que nao conseguiram se desenvolver?
N&o é necessario esperar um ano inteiro passar para ap0s isso recuperar as lacunas
da aprendizagem. E, para além disso, é problematica essa concepc¢ao de que a escola
s6 € boa quando o aluno reprova, quando ocorre a cobranca exagerada. A questao
da disciplina ou da indisciplina presente na fala da professora revela muito mais que
uma questdo comportamental. Como estar inserido ou querer fazer parte em um
contexto que ndo existe um elo significativo? A indisciplina aqui pode ser vista como
um pedido de ajuda para a insercao do sujeito nesse espaco-tempo que é a escola.

Ao questionar quais mudancas puderam ser observadas a partir da politica de
Ciclos, a Professora 2 disse:

Olha, o método continuou 0 mesmo com um novo nome. N&o houve
mudancas, sé piorou. Falta mais comprometimento dos professores, em
assumir esses alunos e fazer algo por eles. Acho que estd na hora da
Secretaria de Educacao fazer uma andlise sobre o Ciclo. Avaliar a validade
disso, se ndo é hora de reformular, rever a maneira com que estamos
trabalhando. Mas eles nem vém nas escolas, nesses Ultimos anos ndo vieram
aqui. Até tem cursos, formacao, mas falta a compreenséo disso. (Professora
2)

Se novamente € sugerido que a mudanca foi apenas na nomenclatura é porque
realmente algo nao foi compreendido, como sugere a Professora 2. Nesse aspecto, €
valido refletir sobre o sistema que antecedia os Ciclos. Na escola composta em séries,
a impressao que temos, a partir das falas das professoras, é que se o aluno reprovava

a “culpa” pela sua reprovagao era exclusivamente dele, uma vez que a professora
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havia ensinado o contetido. O fato de ele n&o ter aprendido era documentado por meio
das avaliagGes ou provas. Agora, com a promocao automatica do aluno, quem se
torna o responsavel pela sua ndo aprendizagem? Em meio a tais contradi¢es,
algumas professoras chegam a questionar a validade dessa politica educacional,
cogitando, até mesmo, que se retorne para a modalidade seriada.
A professora 3 contribuiu com as questdes referentes a politica dos Ciclos ao
afirmar que:
O Ciclo surgiu para respeitar o desenvolvimento humano, aproximar 0s
alunos de uma mesma faixa etaria, com os interesses parecidos. A proposta
€ boa, mas deveria ser implementado como é no papel. O problema é que o
Ciclo ndo entrou na cabeca dos professores muito menos dos alunos pra
poder trazer o resultado esperado. Tudo continuou do mesmo jeito. O livro
didatico ndo é adequado, é preciso estar fazendo a interdisciplinaridade o
tempo todo, nem o planejamento anual estd de acordo com os Ciclos de
Formacdo Humana. Ha uma resisténcia em trabalhar com os Ciclos, pois a
politica publica implanta o que Ihe interessa e na realidade falta formacao.
Continuamos com avaliagdes bimestrais, simulados, avaliagdes externas, ai
no lugar da nota é feito um parecer descritivo. Mas o processo todo de

avaliagdo permanece o mesmo. Enfim o Ciclo acontece no dialogo, na pratica
nao. (Professora 3)

A partir da fala da Professora 3, percebemos que ainda ha incompreenséao da
proposta de organizacdo escolar em Ciclos de Formacdo. Notamos que a maior
mudanca foi a ndo retencéo do aluno. A progressao automatica ndo € o mesmo que
o Ciclo de Formac&do Humana e ainda reduzir a proposta do Ciclo a néo retencéo é
algo que necessita ser revisto. Mainardes (2009) aponta que a organizacao escolar
em Ciclos implica uma mudanca radical da cultura institucional da escola, trazendo
uma série de implicacdes, tensdes e resisténcias. Entre os principios da organizacao
curricular em Ciclos, o autor cita a aprendizagem como um processo continuo, que
dispensa interrupcbes. Isso evidencia a a nhecessidade de uma pedagogia
diferenciada, que atenda os diferentes niveis de aprendizagem dentro de uma turma,
0 que pressupde a mudanca dos métodos de ensino e do trabalho coletivo dos
professores de um mesmo Ciclo.

E necessario refletir também sobre as condicdes que a politica educacional de
organizacao escolar dos Ciclos oferece aos professores no que se refere a formacao
inicial e continuada, acompanhamento da Secretaria Municipal de Educacédo a
respeito das demandas pedagodgicas da escola, carga-horéaria para adequada para o
trabalho de apoio pedagdgico, bem como fornecimento de materiais didaticos

apropriados aos Ciclos de Formacdo. Como visto anteriormente, o0 processo de
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implantacédo dos Ciclos no municipio de Rondondpolis aconteceu de modo gradativo,
e muitas adaptacdes foram feitas na ocasido a fim de promover as condigdes
necessarias para sua implantacdo. O que é possivel identificar na fala das
entrevistadas é a necessidade de avaliar o trabalho até entéo realizado, continuar com
os estudos relacionados ao Ciclo para que possam tracar novas perspectivas.

Quando a Professora 1 faz referéncia as notas dos alunos e a reacéo dos pais
de buscar a escola para obter uma justificativa pelo resultado obtido, percebemos que
h& também a visdo que se tem sobre a avaliagdo. Pensar que uma nota obtida em
uma prova ou qualquer avaliagdo expressa 0 sucesso ou fracasso do aluno merece
atencdo. A escola em que a pesquisa foi realizada possui um dos maiores ldebs do
municipio e, ainda assim, apresenta esses conflitos em relagéo a proposta dos Ciclos
de Formacdo Humana. Seguindo essa logica, a escola da pesquisa nédo deveria
apontar tantas questdes e davidas sobre essa politica, ou melhor, poderia apontar
mais elementos que justificam o éxito expresso de modo quantitativo nas avaliacdes
externas.

A questdo da indisciplina, que surge na fala da professora, também &
importante. Nesse caso, € vista apenas como uma consequéncia de uma politica de
organizacao escolar que necessita de ajustes. Podemos pensar sobre a elevacao dos
indices de indisciplina e a sua associacdo as questdes de aprendizagem. Se a
indisciplina estd aumentando, € um indicativo de que a aprendizagem ndo vem
ocorrendo. Assim, um dos aspectos a ser analisado é o modo com que o Ciclo de
Formacéo esta sendo compreendido e desenvolvido no interior da escola.

Ao perguntar que mudancas efetivamente aconteceram com a passagem da
escola seriada para a escola em Ciclos, a Professoral esclarece:

Olha... 0 nome... (riso) na verdade o que mais mudou foi a ndo retencéo do
aluno que na seriada reprovava. Uma coisa que boa é que quando um aluno
nao esta bem, no outro ano, a gente tem como dar sequéncia, pois sabe da
onde parou. Mas de resto continua a mesma coisa. No inicio do ciclo, eu
gueria entender, pensava em trabalhar diferente, mas agora eu vi que eu

tenho que ensinar esses guris a ler, escrever e fazer as contas. Esse € o
principal... se € ciclo, série... o importante é aprender. (Professora 1)

Ao refletir sobre a fala da professora, percebemos, novamente, que a
contradicdo € uma marca presente ao falar sobre os Ciclos. Ao mesmo tempo que a
professora questiona que a mudanca foi apenas na nomenclatura, valoriza a néo
retencdo como possibilidade de continuidade da aprendizagem e do trabalho

pedagdgico.
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Ao fim da sua resposta, ao propor que, independente da politica de organizacéo
escolar, o que importa € ensinar conhecimentos basicos evidencia-se que “O espirito
da semiformacgao pregou o conformismo” (ADORNO, 1996, p. 405). Nao ha apenas
uma negacao a critica ou a reflexdo, o que se percebe é um assentimento vazio a
situacao.

Pensar que o papel da escola se resume em ensinar a ler, escrever e fazer
contas acaba distanciando-se do processo emancipatdrio da educacao. Porém,
também é fundamental que se aprenda isso com qualidade na escola. Para Adorno
(1995), “a possibilidade de ‘aprender por intermédio da motivagdo’ converte-se numa
forma particular do desenvolvimento da emancipagédo” (ADORNO, 1995, p. 170). O
entendimento sobre os Ciclos de Formacdo envolve uma reflexdo mais ampla e
abrangente: trata-se da negacdo dos caminhos tomados por uma sociedade
capitalista, seletiva, meritocratica e excludente incorporados e difundidos na escola.

A escola em Ciclos de Formacdo compreende a temporalidade humana, acolhe
a diversidade e compreende a aprendizagem como um processo e ndo como fim. Para
isso, € fundamental que se tenha clareza ndo apenas da politica de organizacéo
escolar, mas de um ideal de educacéo e sociedade, o que implica ir muito além da
mudanca de nomenclatura.

O terceiro e ultimo bloco de questdes foi destinado a reflexdo sobre as
possibilidades e sobre limites dos Ciclos de Formacdo. Assim, nos detivemos a
analisar: Quais instrumentos e/ou recursos que a escola possui para o
acompanhamento pedagoégico dos alunos? Que desafios ou limites sdo impostos pela
politica dos Ciclos de Formacdo? Para essas questdes principais, havia
detalhamentos em relacdo ao material didatico, a formacdo dos profissionais da
educacdo e a que instrumentos sdo oferecidos aos alunos para a superacdo das
dificuldades de aprendizagem.

Em relacdo aos instrumentos ou aos recursos que a escola dispde para o
acompanhamento pedagdgico dos alunos, as falas das professoras foram
semelhantes. A Professora 1 disse que:

A rede investiu em formagé&o, cursos para o0s professores, mas na escola o
recurso mesmo é o professor que se é efetivo tem 2h semanais para trabalhar

com os alunos e se for contratado é 1h. Isso é tudo que a gente tem... tentar
dar jeito neles nesse tempo (suspiros). (Professora 1)
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A professora 2, além de explicar sobre as atividades de apoio, relatou a

situacdo que esta enfrentando neste ano, em tom de desabafo:

2 horas semanais de apoio, mais nada. O que podemos fazer em 2 horas?
Esse ano esta muito dificil... tenho brigado muito aqui na escola, estamos
com turmas de 36 e 33 alunos, com autista na sala. O ano passado eram trés
3° anos e esse ano fizeram dois 4° anos. Que trabalho se faz assim? Com
um autista que morde os colegas, eu peco pra todos ficarem em siléncio para
ele se acalmar... mas e ai? Até onde vai o direito dele? E os outros? Pela lei
teriamos que ter no maximo 27 alunos, mas a dire¢éo disse que eles ja eram
da escola que ndo podiam mandar embora. Fui ver depois e varios eram
novos na escola. E eu ndo tenho preparo pra lidar com autista. A colega da
sala de recursos disse que eu tenho que ter mais amor, mas eu falei que sou
profissional, que sou humana, mas que precisamos separar a razao do
coracdo. Eu ndo tenho preparagdo pra lidar com ele... ndo aprendi isso...
trago umas atividades pra ele fazer, mas nao € o que eu estou trabalhando
com os outros. Hoje mesmo trabalhei as horas, tirei um rel6gio da parede, ele
ficou louco com o reldgio, mas e ali, isso € inclusédo? Com a A... hoje no apoio
eu comecei a trabalhar do zero, zero mesmo, até o dez, trabalhei com o
material dourado, o que era unidade, dezena... tem que construir uma coisa
que ela ndo sabe no 5° ano enquanto a turma estuda divisdo por dois
algarismos no divisor. Entéo é complicado. Eu disse que ia largar... que queria
uma turma s6 pra mim, unidocéncia, sabe, dai eu me preocupo com uma sala
s6 e ndo fico correndo com quatro turmas cada um de um jeito. Vou te falar
uma coisa que no passado faziamos e eu achava errado, a gente abria trés
turmas: uma dos bem fraquinhos, que ndo sabiam nada, outra dos medianos
e outra dos mais fortes. A professora dos mais fraquinhos trabalhava com
eles pra irem se desenvolvendo, dos médios também, ia puxando ele e dos
mais fortes... esses iam embora. Hoje esta tudo misturado... e os mais fortes
vao, 0S outros acompanham e os fraquinhos ficam 14 e no final serédo
aprovados mesmo. E tem mais, a nossa escola é uma das maiores notas do
Ideb de Rondonépolis, isso gera uma pressao, ndo podemos deixar a média
cair. (Professora 2)

A professora 3 também salientou que: O municipio, diferente do estado, néo
tem sala de articulacdo. O apoio pedagdgico oferecido no contra turno € de 2 horas
para os professores efetivos e 1 hora para os professores contratados. E temos muitos
contratados narede. Isso também é um fator que prejudica a continuidade da proposta

Diante das falas das professoras a respeito do terceiro bloco de questdes,
muitos aspectos necessitam de analise. O primeiro ponto recorrente nas falas das trés
professoras foi a respeito do apoio pedagdgico, que acontece uma vez por semana,
no contraturno, e é ministrado pelas préprias professoras para um grupo de alunos
gue necessitam da atividade extra.

Ainda que seja pouco tempo, 2 horas semanais para as professoras efetivas e
1 hora semanal para as professoras contratadas, percebemos como positiva a oferta
de uma atividade no contraturno para aqueles alunos com dificuldades em sua
aprendizagem. Entretanto, é necesséario avaliar de que forma essa atividade é

oferecida, que estratégias metodoldgicas diferenciadas sao adotadas para promover
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a aprendizagem dos alunos, que recursos materiais sdo disponibilizados para esses
momentos.

Para Mainardes (2009), quando a organizag&o da escola em Ciclos acontece
de maneira cuidadosa e responsavel, muitos investimentos se fazem necessarios,
como em espacos fisicos diferenciados e estratégias diferenciadas de apoio aos
alunos. Entretanto,

O investimento em infraestrutura e na melhoria das condi¢cdes de trabalho
docente é uma condigdo necessaria, mas ndo suficiente, para garantir uma
implantac@o adequada das politicas de ciclos. As politicas de ciclos precisam
ser consideradas no conjunto de aspectos a ela relacionadas, ou seja, nas

mudancas no sistema de promocao dos alunos, no curriculo, na avaliacao,
etc (MAINARDES, 2009, p. 88).

O desafio implicito na politica de Ciclos € garantir que a sua implantacao resulte
na qualidade de ensino oferecido, na formacédo integral do aluno como um sujeito
autbnomo e em busca da sua emancipacao.

Em relacdo as formacbes continuadas, as professoras apontam que a rede
oferece formacgdes, cursos, palestras, ou seja, a rede proporciona, ainda que
minimamente, momentos formativos. Mas as professoras ainda carecem de mais
espacos pra discussdo e compreensédo, sobretudo da proposta dos Ciclos. A escola
também procura atender essa demanda. Acompanhamos isso em um dos momentos
em que chegamos a escola para a realizacdo de uma das entrevistas e as professoras
estavam reunidas fazendo a leitura e o estudo do documento da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC.

A guestdo dos materiais didaticos, apontados como um dos limites da politica
dos Ciclos, também merece atencéo. A proposta de escola é modificada, respeitando
a temporalidade humana, trabalhando com o desenvolvimento integral do aluno.
Entretanto, os livros didaticos conservam o mesmo formato ou os mesmos moldes da
escola seriada, de modo a trazer, em primeiro plano, o conteudo. Sabemos que a
escola tem autonomia para utilizar o material e criar projetos que vao ao encontro dos
interesses dos alunos. A organizacéao curricular das escolas em Ciclos de Formacao
Humana precisa estar alinhada com a Base Nacional Curricular Comum, com o
Projeto Politico Pedagdgico da escola, mas ndo pode esquecer que, em primeiro
lugar, deve atender as necessidades de cada aluno. A escola que trabalha com os
Ciclos necessita assumir a atividade humana como principio educativo do seu

curriculo, para s6 assim poder refletir sobre os saberes fundamentais aos seus alunos.
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Isso implica projetar um curriculo que atenda as temporalidades do desenvolvimento
humano, a formag&do humana e sociocultural, valoriza¢do da cultura, enfim, implicara
mudancas nos modos de conceber o planejamento, o curriculo, a avaliacdo, a
metodologia, enfim, uma reestruturagéo geral da escola.

A fala da Professora 2, durante o terceiro bloco de questdes, provocou algumas
reflexdes necessérias e que ajudam a perceber o quanto a proposta da organizagcao
em Ciclos é incompreendida. Se analisarmos que a proposta visa a atividade humana
como um dos seus principios, se é dada énfase a temporalidade do desenvolvimento
humano partimos do ponto que cada sujeito tem o seu préprio tempo e que a funcao
dos Ciclos é realmente esta: permitir que o aluno desenvolva suas potencialidades
dentro de um grupo com a mesma faixa etaria e com niveis de interesse semelhantes.
Diante disso, a inclusdo de alunos com deficiéncia deveria ser encarada de forma
diferente, pois estamos respaldados em uma politica que respeita o tempo de
desenvolvimento do aluno.

Ao comentar sobre uma pratica do passado, formar as turmas com base no
nivel de aprendizagem dos alunos, a Professora 2 primeiramente diz que achava
errada essa pratica, mas, ao final de sua fala, retoma que, atualmente, ndo sabe o
que fazer pois estdo todos “misturados” e no final todos irdo ser aprovados, dando a
entender que essa seria uma alternativa eficiente para a escola. Assim, € notorio
perceber que a escola mesma atua como um mecanismo de eliminacdo daqueles
alunos que ndo se enquadram no modelo idealizado por ela. Ao pensar em formar
turmas separando os “fracos” dos “fortes”, a escola contribui para promocéao das
diferencas e quebra a proposta de tornar-se um espaco verdadeiramente democratico
e acolhedor. A Professora 2 salienta a sua preocupacao com as avaliagdes externas.
Ao preocupar-se com a média da escola no ldeb, a professora mostra claramente que
a preocupacdo € com a nota da avaliacado externa. Notamos um deslocamento de
olhar, do aluno para a pontuacao obtida na avaliacao.

Adorno (1995), em um de seus textos da coletanea Educacéo e emancipacao
aborda que: quaisquer consideracfes quantitativas possuem afinal um obijetivo
gualitativo de conhecimento (ADORNO, 1995, p. 139). Esse objetivo de conhecimento
nao pode ser esquecido em privilégio aos dados quantitativos. No entanto, é
necessaria a compreensdo acerca de qual educacdo a escola esta propondo. Ela

propbe-se, como referia-se Adorno (1995), a produzir pessoas bem ajustadas ou a
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preparar os homens para se orientarem no mundo: uma educacgédo voltada para a
consciéncia, racionalidade e emancipagao.

Avaliar o papel dos gestores municipais e qual o0 compromisso que eles
assumem com a educacdo no municipio de Rondondpolis/MT bem como as razbes
gue levam a politica de organizacao escolar dos Ciclos a se configurar como politica
transformadora ou conservadora € indispensavel. A implantacdo dos Ciclos de
Formacdo Humana foi uma grande conquista, mas sabemos que ndo ha um molde a
ser seguido, que cada escola tem a sua realidade e esta precisa ser respeitada.
Entretanto, ainda presenciamos, na escola, praticas que promovem a emancipacao,
mas igualmente notamos outras praticas e posturas que, por vezes, estimulam a
barbarie. Nesse sentido, € necessario avaliar qual € o projeto de educacao do
municipio de Rondonopolis.

3.4 Reflexdes a partir das entrevistas

Quando nos propusemos a conversar com as professoras da Escola Municipal
José Antonio da Silva a respeito das questdes que norteiam esse estudo, nossa
intencdo era conhecer o que as professoras compreendem sobre a politica
educacional instituida no municipio de Rondondépolis ha quase 20 anos. Compreender
os limites, os desafios e as possibilidades do Ciclo de Formacdo Humana na
superacao do fracasso escolar era nossa questado norteadora para a realizacédo deste
estudo.

Em muitos momentos da entrevista e da analise dos dados, a preocupacao foi
de nao culpabilizar o trabalho docente, pois compartiihamos das dificuldades
encontradas no cotidiano escolar, tampouco pretendiamos criticar a escola publica,
uma vez que essa ja é vitima de muitos ataques. Nossa pretensédo foi analisar como
a politica educacional dos Ciclos de Formacdo Humana, conforme teorizada e
construida ha quase duas décadas, esta sendo desenvolvida na escola.

Assim, ao encerrar este estudo, percebemos que ha um distanciamento entre
a proposta teédrica dos Ciclos de Formacdo Humana, como um meio de superacédo do
fracasso escolar, e 0 que, de fato, acontece na escola. A falta de esclarecimento e de
um processo verdadeiramente formativo e continuo para os professores da rede
municipal de Educacdo em Rondondpolis/MT provoca um descompasso entre a teoria
e a pratica. A falta de professores efetivos na rede, que assumam a identidade docente

do municipio, € um ponto fragil dessa politica.
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Pensar a quem se deve a incompreensao do Ciclo na escola € importante. Nao
podemos dizer que a escola em Ciclos néao atingiu totalmente seu objetivo por falta de
conhecimento dos professores, pois estes receberam, ainda que apenas inicialmente,
a formacdo por meio de cursos, palestras, reestruturacdo do projeto politico
pedagdgico e reelaboracdo dos curriculos. A mudanca na jornada de trabalho sem
prejuizo da remuneracdo também foi um fator de extrema importancia. Entretanto,
guestionamos se, atualmente, € de interesse politico que se compreenda e se efetive
a proposta dos Ciclos de Formacdo Humana. A quem interessa que a escola seja um
espaco formativo, que os sujeitos nela inseridos desenvolvam-se integralmente, que
sejam criticos e reflexivos, que principalmente, os alunos mais empobrecidos tenham
na escola uma educacéo de qualidade, que os instrumentalize para a vida, que lhes
proporcione crescimento e dignidade.

A implantagdo dos Ciclos de Formagdo Humana na rede municipal
estabeleceu, primeiramente, uma reestruturacéo no sentido de pensar a escola, pois
foi percebido que apenas o trabalho isolado do professor em sala de aula ndo era
suficiente para superacao das demandas referentes a reprovacao e evasao escolar.
Assim, era preciso estabelecer um eixo de agéo para tornar o processo educativo da
rede igualitario e democratico, o0 que aconteceu com a implantacdo do Ciclo de
Formacdo Humana.

Nesse sentido, é valido salientar a questdo da autonomia das escolas na
elaboracdo do seu projeto politico pedagdgico, estruturacéo curricular e nas praticas
pedagogicas. Ainda que ndo tenhamos as condicdes ideais, e ndo sabemos se um dia
teremos, muitas coisas podem ser realizadas pela escola. Tudo isso perpassa uma
gestdo comprometida com a educacdo e que possua um projeto educativo claro e
verdadeiramente pautado na nocao de formacdo humana.

Sabemos que a escola ndo estd em uma ilha. Esta imersa em um modelo
econdmico e social que ha tempos demonstra seu fracasso. A sociedade atual
preocupa-se em demasia se a escola discutira as questdes referentes a género, a
politica, a religido e até mesmo sobre as questdes civicas, mas nao se preocupa com
0 pensar, com a reflexdo e com a formacéo. Ensinar os alunos a pensar pode ser
perigoso, pois eles podem questionar o modelo imposto, podem ter uma opinido sobre

a realidade e n&o aceitar ou repetir qualquer noticia falsa.
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Nesse aspecto, Adorno (1996) advertia sobre o momento de crise da formacao
cultural ao mencionar a teoria da semicultura. Vivenciamos um periodo de colapso da
formacéo cultural que acaba por reforcar a crise.

Reformas pedagogicas isoladas, embora indispensaveis, ndo trazem
contribuicdes substanciais. Poderiam até, em certas ocasides, reforcar a
crise, porque abrandam as necessarias exigéncias a serem feitas aos que
devem ser educados e porque revelam uma inocente despreocupacéo diante

do poder que a realidade extrapedagdgica exerce sobre eles (ADORNO,
1996, p. 388).

Posto isso, apenas a mudanca de uma politica publica para outra ndo garante
seu éxito. Assim como designar a responsabilidade do sucesso ou do fracasso escolar
apenas aos fatores externos da escola néo € suficiente. Adorno (1996) salienta que a
formacédo cultural converteu-se em uma semiformacéo cada vez mais socializada.
Entretanto, a semiformacéo ndo antecede a formacédo e sim a sucede, o0 que a torna
mais dificil de combater, pois a semiformacéo passou a ser a forma dominante da
consciéncia atual.

Na busca de uma sociedade e de uma educacédo autbnoma, a formacao € a
condicao implicita para que isso aconteca, pois quanto mais lucido o singular, mais
[Gcido o todo (ADORNO, 1996, p. 392). Por conseguinte, 0s sujeitos deveriam se
firmar como racionais em uma sociedade racional e livres em uma sociedade livre.
Para isso, seria necessario que cada um estivesse formado e conseguisse fazer a
leitura da realidade e dos fatos a partir das relacdes sociais que estabelece.

Dessa forma, alguns esteredtipos apontados por Patto (2013) que justificavam
o fracasso escolar nas décadas de 1960, 1970 e 1980 continuam presentes na escola.
Associar, primeiramente, as causas do fracasso escolar aos fatores externos, como o
meio em gue os alunos vivem, as condicdes financeiras, a organizacao familiar, ainda
€ uma acao recorrente nas falas das professoras. Entretanto, os fatores intraescolares
também precisam ser discutidos. O modo com que a politica educacional dos Ciclos
de Formacédo foi implementada, o entendimento sobre o Ciclo de Formacéo, a
metodologia, os sistemas de avaliacdo e o suporte oferecido aos professores da rede
precisam ser revistos.

Durante o processo de entrevistas e visitas a escola, percebemos que 0s
profissionais da educacao da rede municipal se encontram desamparados. Sentem-
se assombrados pelo fantasma do fracasso escolar e, ao mesmo tempo, tentam, por

meio das suas préticas, propor algumas ac¢des pautadas na concepc¢édo dos Ciclos.
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Todavia, o préprio material didatico oferecido aos alunos pelo Programa Nacional do
Livro Didatico — PNLD — nédo traz referéncia alguma aos Ciclos de Formacao. Outro
aspecto relevante € o grande numero de docentes contratados, apontado pelas
professoras entrevistadas como um fator negativo pois, a rotatividade desses
professores na rede dificulta a unidade de agao.

Podemos perceber que a politica de Ciclos é algo complexo, uma vez que
envolve interesses politicos e pedagogicos quanto a sua organizacao. Para Mainardes
(2009), os Ciclos néo sao a solucao total para o fracasso escolar, todavia, sao formas
de promover uma educacdo democratica e igualitaria. “A implantagdo dos ciclos
precisa ser acompanhada de uma revisdo de toda a concepc¢do de conteudo,
metodologias, avaliagao e gestdo da escola” (MAINARDES, 2009, p. 92).

Corroboramos a visdo das professoras de que é necessario refletir e avaliar
essa politica. As limitacbes que ela apresenta foram muito salientadas ao longo das
entrevistas. Contudo, € inegavel reconhecer que o primeiro e mais desafiador passo
foi dado, com a instituicdo dos Ciclos de Formacdo Humana nas escolas da rede
municipal. As possibilidades para a promoc¢ao de uma educacao que possa cumprir
seu objetivo maior que € a emancipacao e a formacao plena dos sujeitos sdo muitas,
assim como os desafios.

Acreditamos que a implantacédo dos Ciclos de Formacdo Humana nas escolas
do estado de Mato Grosso e municipio de Rondondpolis foi um avango expressivo no
gue se refere as concepcdes de educacédo, de ser humano e de sociedade. Ainda
carregamos 0os moldes da escola tradicional, seriada, pautada exclusivamente no
conteudo, nas relagdes verticais, na avaliacdo como um instrumento de medicédo do
aprendizado, mas ja é possivel vislumbrar outras formas de conceber a educacao
escolar.

E valido refletir também sobre o papel das Universidades e das Instituicbes de
formacé&o inicial dos professores. De que maneira a organizacao escolar em Ciclos de
Formacdo Humana € abordada nos cursos de graduacdo de pedagogia e demais
licenciaturas, uma vez que muitos dos profissionais que chegam as escolas para
estagios, contratos ou por meio de concursos publicos sdo inseridos nesse contexto.
As préprias participantes da pesquisa relataram que, em sua formacao inicial, nunca
tiveram contato com a modalidade de organizacéo escolar dos Ciclos de Formacgéo.

Pensar sobre a cultura, a quem interessa a semiformacado e a manutencéo

desse sistema atual e excludente se faz necessario, pois “[...] a Unica possibilidade de
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sobrevivéncia que resta a cultura é a autorreflexao critica sobre a semiformacgéo, em
que necessariamente se converteu” (ADORNO, 1996, p. 410).

Refletir sobre a politica publica educacional que rege os sistemas de ensino no
municipio de RondonoOpolissMT com vistas aos desafios, aos limites e as
possibilidades de superacao do fracasso escolar se faz urgente e necessario. Emuma
época de tantos retrocessos, se os educadores nao defenderem a bandeira do Ciclo
de Formacdo Humana e ndo a internalizarem em suas praticas e seu fazer pedagdgico
€ possivel que, em breve, voltemos a escola seriada e, com ela, a reprovacao, a

exclusdo e a eliminacéo dos alunos, principalmente, dos mais empobrecidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Etimologicamente, para experiéncia, a palavra que Walter
Benjamin usa é Erfahrung. O seu radical é “fahr” que significa
viajar. No antigo alemao, “fahr” é atravessar uma regido, durante
uma viagem, por lugares desconhecidos. E a palavra latina para
experiéncia tem como radical ‘per” (experiéncia): sair de um
perimetro, sair da condicdo do ja conhecido, do ja vivido, para
ampliar vivéncias, acontecimentos e repercussdes desses
acontecimentos novos nas nossas vidas. E, de “per”, também
vem a palavra periculum: atravessar uma regido, durante uma
viagem, onde perigos podem nos assaltar. E, para esses
perigos, ha a palavra que se associa a periculum, que é
oportunus — originada de portus, que quer dizer saida. Entéo, as
experiéncias que nos acontecem durante uma travessia no
desconhecido, numa viagem, sdo experiéncias que alargam
nossa identidade, nosso conhecimento, nossa sensibilidade,
nossa condi¢ao no mundo”

(MATOS, 2009)

Chegamos ao momento de tecer as consideracdes finais desta pesquisa.
Entretanto, acreditamos que o termo adequado seria consideracdes para prosseguir,
pois ndo temos a pretensdo de encerrar este estudo. Certamente, algumas
inquietacbes que motivaram as leituras e originaram o0 problema da pesquisa
ganharam respostas, mas € inegavel que despertaram muitas outras duvidas. Como
citou Matos (2009), a experiéncia é fundamental para a formacao da nossa identidade,
sensibilidade e producédo de conhecimento.

Assim, esta pesquisa proporcionou uma experiéncia enriquecedora nesse
processo de “travessia no desconhecido”. O fracasso escolar ainda nos assombra e
promove a busca constante por justificativas e respostas. Ao conhecer a politica dos
Ciclos de Formacdao Humana e ao vislumbrar nela uma possibilidade de superacéo,
nao total, pois hoje compreendemos que a mudanca necessita ir além dos muros da
escola, mas parcial do fracasso escolar, tornou-se a motivacdo principal para a
realizacdo deste estudo.

Desse modo, nosso objetivo geral foi compreender de que maneira a politica
educacional e escolar dos Ciclos de Formacéo, conforme foi teorizada e construida,
estava se efetivando na prética, de modo a investigar seus desafios, seus limites e
suas possibilidades e como contribuiram para a superacdo do fracasso escolar na

rede publica municipal de Rondon6polis/MT.
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Ao conhecer os desafios, os limites e as possibilidades da politica educacional
de Ciclos por meio das entrevistas com as professoras da rede municipal, percebemos
gue persiste a incompreensao da esséncia dessa politica, que, na verdade, precisa
ser tratada e reconhecida como um projeto amplo de educacédo. Ao analisar a eficacia
dos instrumentos e dos recursos disponibilizados nas legislagdes vigentes para o
acompanhamento pedagdgico e a sua aplicabilidade no dia a dia da escola,
percebemos que, apesar das limitacbes de horas de apoio pedagdgico e da
diferenciacdo da duracdo das aulas entre contratados e concursados, a oferta é
positiva e pode contribuir significativamente para o desenvolvimento do aluno. Ao
refletir a luz da teoria critica, sobre as implica¢des dos Ciclos de Formacdo Humana
na superacéo do fracasso escolar, ratificamos as possibilidades de uma educacao
contra a barbarie e para a resisténcia.

Para a realizacdo da pesquisa, além do suporte tedrico, acreditamos que foi
indispensavel o contato com as professoras da Escola Municipal José Antbnio da
Silva. A partir das visitas a escola, das observacfes e dos dialogos estabelecidos,
como também o que nédo foi dito por elas, conseguimos perceber os desafios, os
limites e as possibilidades dos Ciclos de Formacdo Humana e o quanto a escola
carece de formacdes permanentes.

Assim, desde o inicio desta pesquisa, nos primeiros contatos com a obra de
Patto (2013), ratificamos que a questédo do fracasso escolar ndo pode ser analisada
de forma isolada, pois os fatores econémicos, politicos e sociais afetam diretamente
sua concepcao.

Em relacdo aos desafios da organizacdo escolar em Ciclos de Formacao
Humana, percebemos que o fracasso escolar permanece e é uma realidade ainda
constante. A partir da obra de Patto (2013), compreendemos que o fracasso escolar
€ um processo histdrico e até mesmo estrutural na histéria do nosso pais. A educacéo,
ainda no periodo imperial, era voltada para uma minoria, apenas aqueles abastados
tinham acesso a ela. Ao longo do processo historico, as camadas mais empobrecidas
da populacéo, que tinham acesso a educacédo formal, foram vitimas de politicas e de
teorias que buscavam comprovar cientificamente sua incapacidade em aprender por
meio de estudos racistas e elitistas.

As diferentes tendéncias pedagdgicas proporcionaram o deslocamento,
paulatinamente, do olhar dos contetudos para os alunos. Assim como as relacdes

estabelecidas no ambiente escolar também precisaram horizontalizar-se. Mas 0s



93

desafios em sala de aula permanecem, principalmente, em relacéo ao diferente. Tudo
0 que foge da normatividade assusta e gera conflitos, percebemos isso na conversa
com as professoras.

Os limites identificados, por meio das entrevistas, da politica publica
educacional dos Ciclos de Formacdo Humana perpassam pela ideia de que estes
foram impostos, perdendo a esséncia de sua implantacdo. Embora algumas praticas
de Ciclos ja fossem registradas anteriormente, os Ciclos ganham destaque na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo LDB 9.394/96, em seu artigo 23, como uma
possibilidade de organizagdo do sistema educativo. A partir de entdo, surgem como
uma possibilidade de democratizagdo do ensino, uma vez que considera a
temporalidade humana como um dos fatores principais. Enquanto politica municipal
em Rondonopolis/MT, os Ciclos completam aproximadamente duas décadas, o que
nao significa que tenham se consolidado e, tampouco, que tenham sido
compreendidos pelos profissionais da educacéao.

Apesar de os Ciclos de Formacdo Humana proporcionarem uma outra
compreensao de escola, de metodologia e de avaliacdo, os professores ainda tomam
como referéncia o regime seriado. O modelo de homogeneizacdo ainda é muito
presente na escola que encontra dificuldades em trabalhar com as individualidades e
com as potencialidades de cada aluno.

E inegavel a existéncia de muitos desafios e limites, entretanto, como constava
no titulo desta pesquisa, bem como em seu objetivo geral, precisamos considerar as
possibilidades dos Ciclos de Forma¢do Humana. Um dos diferenciais que percebemos
€ a existéncia de um modelo ‘hibrido’, que oscila entre praticas do sistema seriado
com posturas referentes aos Ciclos. Salientamos que ndo ha um modelo referente a
organizacao da escola em Ciclos e sim alguns principios que norteiam suas praticas.

Outro aspecto que identificamos como relevante é a questdo dos Ciclos
possibilitarem, principalmente aos alunos empobrecidos, a possibilidade de
continuidade, uma vez que nao destinam vagas para uma elite intelectual.

Neste momento nebuloso em que nos encontramos, os Ciclos podem
representar uma possibilidade de resisténcia aos ataques sofridos no campo da
educacédo. Ter como norte a democratizacao do ensino, a formacdo humana integral
e outra forma de conceber a organizagdo curricular € caminhar em direcdo a

emancipacao.
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Conforme apontamos na introducdo, os estados que adotam a politica de
organizacdo escolar na modalidade de Ciclos possuem indices mais baixos de
reprovacdo e de evasdo. Acreditamos que a possibilidade da continuidade aos
estudos e a democratizacao da escola contribui muito para esses indices.

Como dissemos anteriormente, nossa intencdo ndo € de encerrar as reflexdes
e o0s estudos sobre esse tema, mas, por ora, podemos tecer algumas comparacgoes.
Vemos a escola seriada com um muro que isola, cerceia, que dificulta a passagem
para o outro lado. E 0 que h& do outro lado do muro? Nem todos conseguem ver.
Alguns conseguem transp6-lo e adaptar-se ao terreno encontrado, outros caem tantas
vezes ao tentar passar por ele que se ferem e desistem. H4 também aqueles que
tentam quebrar o muro, outros constroem escadas para facilitar a saida. Mas o muro
esta la e € da mesma altura para todos. Ha, ainda, quem diga que conseguiu passar
por ele num tempo em que os obstaculos para alcanca-lo eram maiores. Outros
afirmam que passar pelo muro € uma questao de merecimento. E assim, por muitos
anos o muro esteve la, separando a escola da “vida |a fora”, construido com bases
nem t&o solidas, mas de dificil acesso.

Em contrapartida, ha escolas que conseguiram derrubar os seus muros e
construiram pontes. As pontes tém uma beleza impar, unem os lugares, promovem a
passagem sobre as aguas e terrenos instaveis. Construir pontes nao é tarefa simples.
E preciso muito estudo do terreno, do local apropriado para as suas fundacgdes, pois
tudo o que ndo se quer é que uma ponte caia. A sua construcao necessita de pessoal
gue entenda sobre o assunto, que se dedique ao processo de construcdo e que
acompanhe a estrutura da ponte permanentemente, para que, ao sinal de alguma
rachadura, seja possivel parar e consertar. Assim, ela é construida com muita
rigorosidade, técnica e conhecimento. As vezes, é necessaria uma ponte provisoria,
pois, embora apresente algumas fragilidades, ela ainda assim cumpre sua funcéao,
promove a passagem para o outro lado até que uma nova ponte seja feita. Sabemos
gue algumas pontes sdo frageis, outras temem ndo suportar o peso ou a pressao
sobre elas, contudo, o mais dificil ja foi feito. Apds estabelecer a ponte, é mais facil
fazer os reparos, usar vigas mais resistentes, trocar o material utilizado outrora do que
derruba-la.

Nés acreditamos em pontes. Acreditamos que a escola organizada em Ciclos
de Formagdo Humana tem essa possibilidade de construir pontes e nado muros.

Sabemos que a travessia sobre uma ponte néo é sentida da mesma forma por todos.
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Ha quem passe depressa, ha quem va devagar, hd quem tenha medo da altura da
ponte, alguns precisam segurar em pontos de apoio, tem quem canse durante a
travessia e precise descansar para poder prosseguir. No entanto, ninguém fica na
ponte, pois sabem que ela ndo € barreira, é ligacéo.

Compreendemos, entdo, que a ponte, ou o Ciclo, ndo é o responsavel definitivo
pela superagdo do fracasso escolar. Acreditamos que € possivel reinterpretar os
Ciclos por meio de perspectivas tedricas que estabelecam maior proximidade com a
realidade de cada escola ou rede de ensino. Assim, mesmo ciente dos desafios e dos
limites implicitos nos Ciclos de Formac¢do Humana, defendemos a sua permanéncia e
a sua continuidade e desejamos que, em momento algum, se pense em derrubar as

pontes existentes para construir outros muros.
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