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Resumo: Apresentamos neste artigo os resultados de uma pesquisa que focaliza a vinculagdao da politica
curricular dos ciclos a ideia de democracia na educacgio. Interessa-nos entender como essa vinculacio
democracia-ciclos ¢ constituida e naturalizada, bem como, que efeitos politicos produz. Para tal,
investigamos a producdo especializada sobre ciclos, com maior destaque para os artigos em peridédicos,
considerando que tais textos académicos sio também textos politicos. A partir de um enfoque pds-
fundacional e discursivo, buscamos des-sedimentar a interpretacdo naturalizada de que existe uma
caracteristica democratica da organizacio em ciclos. Nesse processo, procuramos dar visibilidade a
constante disputa de sentidos e significados em torno do significante ciclos. Ciclos se torna, na perspectiva
com a qual temos operado, um nome da/na politica educacional por meio do qual se busca construir o
projeto de uma escola democratica.

Palavras-chave: Politica de curriculo. Ciclos. Discurso. Nomeac¢iao. Democracia.

Abstract: This paper presents the results of a study which focuses on the link of curriculum policy of
cycles to the idea of democracy in education. We seek to understand how this link democracy-cycles is
constituted and naturalized, as well as the political effects it produces. Therefore, we investigated the
academic production specialized in cycles of education, with greater interest in articles published in
journals, bearing in mind that such academic texts are also political texts. From a post-foundational and
discursive viewpoint, we aimed at deconstructing the naturalized interpretation of an existing democratic
characteristic in the organization of cycles. In this process, we made an effort to give visibility to the
constant dispute of signifiers and meanings around the signified ¢ycles. Cycles becomes, in the perspective
we chose, a name forin the educational policy through which there is an attempt to build a democratic
school project.
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Resumen: Presentamos, en este articulo, los resultados de una encuesta que se centra en la vinculacién de
la politica curricular de los ciclos a la idea de la democracia en la educacion. Estamos interesados en la
comprensiéon de como esta democracia que unen los ciclos se incorpora y se naturaliza, y ademas qué
efectos politicos produce. De esta manera, investigamos la produccién especializada de ciclos, mas
notablemente los articulos en revistas, teniendo en cuenta que este tipo de textos académicos son también
textos politicos. Desde un enfoque post-fundacional y discursivo, buscamos desarticular una
interpretacién naturalizada que hay una funcién democratica de la organizacion en ciclos. En el proceso,
tratamos de dar visibilidad a la constante disputa de sentidos y significados en torno a los significantes
para ciclos. Ciclos se convierte, en la perspectiva con la que hemos operado, un nombre de/en la politica de
la educacién a través de la cual se pretende construir el proyecto de una escuela democratica.

Palabras clave: Politica Curricular. Ciclos. Discurso. Cita. Democracia.

Introdugiao

Os ciclos perfazem modos de organizacio (curricular) escolar que vém sendo muito
valorizados no Brasil nos ultimos anos. O tema ¢ destacado significativamente na literatura do
campo, bem como, posto em ag¢do em varias escolas, suscitando uma discussio acalorada que
realca concepcOes educativas, estratégias politicas, condi¢oes de desenvolvimento de propostas e
resultados.

De forma geral, sobretudo a partir da abertura democratica no pafs, os ciclos caracterizam
uma politica curricular especifica, conduzida majoritariamente por grupos vinculados a ideias
consideradas progressistas na educag¢ao e com forga para se autoafirmar como inovadora e capaz
de minimizar desigualdades educacionais. Tal discurso de inovagao se constitui pela
contraposicao a uma organiza¢ao escolar significada como tradicional, disciplinar, excludente e,
portanto, nao-democratica. E por meio de sua autodenominagao como democratica que a politica
de ciclos se constitui como um discurso de inova¢ao da organizagdo curricular que, mesmo nao
sendo desenvolvido na maioria das escolas, tem produzido efeitos politicos no curticulo.

Tais registros tém nos mobilizado para o trabalho de configurar as disputas discursivas
(especificas) por significacdo nessa politica. No ambito dessa mobilizacdo mais ampla,
apresentamos, neste artigo, os resultados de uma pesquisa que focaliza esta vinculag¢ao dos ciclos
a ideia de democracia na educacio. Nosso foco niao reside na identificacio ou nao de
caracterfsticas democraticas nessa politica, uma vez que nao operamos com a ideia de que a
democracia seja uma no¢ao com um conteudo essencial obrigatério. Interessa-nos entender
como essa vinculacio democracia-ciclos ¢ constituida e naturalizada, bem como, que efeitos
politicos produz. Para tal, investigamos a produgdo especializada sobre ciclos, com maior
destaque para os artigos em periddicos. Nossa op¢ao por investigar essa producio decorre da
compreensao de que a significagao de toda politica de curriculo também ¢ produzida por sentidos
produzidos/postos em marcha pela producido académica especializada, independentemente de
seus autores serem ou nao participantes diretos da formulagao de propostas curriculares. Na
medida em que os textos sdo postos em circulagao, sao lidos em diferentes contextos e produzem
discursos politicos, participam da disputa pela significacio da politica. Nesse sentido, como ja
afirmamos em outros textos, tais textos académicos sao também textos politicos.

Optamos igualmente pela possibilidade discursiva de des-sedimentar tal interpretacao
sobre a caracteristica democratica da organizagdo em ciclos e procuramos dar visibilidade a
constante disputa de sentidos e significados em torno do significante ciclos. Ciclos se torna, na
perspectiva com a qual temos operado, um nome da/na politica pela qual se busca construir o
projeto de uma escola democratica.
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Para desenvolvimento de tal argumentacio, iniciamos tentando explicitar associagoes com
a ideia de democracia inscritas na politica de ciclos. Para tal, organizamos dois movimentos.
Primeiramente, apresentamos certa genealogia da no¢ao de ciclos no campo educacional,
apoiando-nos em estudos histéricos sobre o uso desse significante e sobre os estudos
considerados basilares para sua significagdo. No segundo momento, debrucamo-nos sobre a
literatura especializada procurando entender como tais textos conectam ciclos a ideia de inovagao
democratica. Em seguida, discorremos sobre aspectos da produgdo tedrica relativa ao tema em
pauta, buscando realgar as inscricoes desse significante curricular na literatura especializada.
Voltamo-nos entdo a apresentagao da interpretagao dos argumentos privilegiados nessa literatura,
para desconstruir a ideia de que os ciclos (como um universal) se amparam em alguma unidade
conceitual originaria e coerente com principios democraticos, capaz de resolver por si
(teleologicamente) os problemas educativos ou a anunciada crise educacional. Defendemos que,
como um nome, os ciclos unificam contextualmente discursos pedagogicos distintos (diferengas)
supostos como capazes de conter o que configura a educagiao: aquilo que é da ordem do
incontrolavel, do imprevisto, do acontecimento.

Ciclos: inscrigdes como proposta curricular

O termo ciclos passa a ser empregado no campo de estudo das politicas publicas
educacionais no Brasil a partir do inicio dos anos de 1980, designando, de modo geral, formas de
organizacio escolar pensadas como alternativas a organiza¢io secular seriada/anual. Embora tal
termo tenha aparecido na legislagio em 1930, somente em 1984 se vé a primeira forma de
escolatizagdo na modalidade no pais com a adog¢do do Ciclo Basico de Alfabetizacao/CBA pela
rede estadual de ensino de Sio Paulo, seguida de Minas Gerais e Parana, entre outros. Ha
relevante producao sobre a histéria ou certos aspectos histéricos dos ciclos no Brasil
(BARRETTO; MITRULIS, 1999, 2001; BARRETTO; SOUSA, 2004, 2005; MAINARDES,
2007, STREMEL; MAINARDES, 2011), na qual se busca explicitar os antecedentes, os fatores
que concorrem para sua emergéncia e, além destes, implicagoes das experiéncias em curso.

Sobre politicas em diferentes estados e municipios, Mainardes (2007) e Fetzner (2009) sao
referéncias importantes. Ha também sites organizados por especialistas que atuam em congressos
da rede publica de educagao basica, nos quais se pode acessar um conjunto de publicagdes sobre
ciclos'. A caracteristica mais regular das politicas de ciclos na atualidade refere-se a supressao da
reprovagdo entre os anos escolares. Além do Brasil, Franca, Suica, Canada (Quebec), Bélgica
(comunidade francesa), Portugal, Espanha, Argentina, dentre outros paises, tém mantido formas
de escolarizacio em ciclos simultaneamente a oferta da seriacio (STREMEL; MAINARDES,
2011).

Estudiosos como Arroyo (1999, 2003), Barretto e Mitrullis (2001), Barretto e Sousa
(2005), Alavarse (2009), Stremel e Mainardes (2011) consideram que a emergéncia dos ciclos se
configura, em algumas das redes de ensino publico, a partir do realce do fracasso escolar. Na
teotizacio critica que sustenta basilarmente a proposicao de ciclos, o fracasso” escolar tem sido

! Vet, pot exemplo, o site <http://www.pitangui.uepg.bt/gppepe>, mantido pelo Grupo de Pesquisa de Politicas
Educacionais e Praticas Educativas (GPPEPE), vinculado ao Programa de Mestrado em Educa¢io da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), no Parana, Brasil. O Grupo tem por objetivo desenvolver pesquisas sobre
politicas educacionais, especialmente em: a) Estudos relacionados as epistemologias da politica educacional
(articulados aos estudos da Red de Estudios Tedricos y Epistemoldgicos en Politica Educativa/RelePe — enderego:
<http://www.relepe.org>) e b) Anilise de politicas educacionais especificas.

2 A questdo do fracasso escolar ndo é objeto deste artigo. Seguimos o entendimento de Tura e Marcondes (2011, p.
97), para quem a ideia de fracasso escolar perfaz um mito, “na perspectiva de uma narrativa que envolveu muitos
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entendido, de modo hegemonico, como a expressao da incapacidade de a escola realizar sua
finalidade social. Na literatura sobre ciclos no Brasil, o fracasso ¢ enfatizado, grosso modo, na
relagio com o modelo ou ideario de escola concebido na emergéncia do capitalismo e de seu
impacto em todos os ambitos da vida no fim do século XX. Na analise de Freitas (2003), por
exemplo, a forma hegemonica de escolarizagdo seriada esta associada a manutengao de interesses
de classe.

Quanto a designagao de ciclos como uma forma especifica de organizagao escolar,
Stremel e Mainardes (2011) destacam ser na educacdo francesa (1946-1947), com o Plano de
Reforma Langevin-Wallon, que as ideias sobre cic/os ganham destaque. Os autores ressaltam que
os estudos do médico e filésofo francés Henri Wallon passam a configurar uma nova
compreensio sobre o desenvolvimento humano no contexto pés Segunda Guerra Mundial,
servindo, desde entdo, a diferentes modulagdes de organizacao escolar. Sem jamais ter entrado
em vigor na Franca, o Plano Langevin-Wallon ¢é considerado pelos estudiosos dos ciclos como
fundamental a compreensio dessa proposta. Stremel e Mainardes (2011) ressaltam que alguns
principios do Plano — como considerar a diversidade social e étnica (condi¢ao de igualdade), o
direito a educa¢ao ou ao desenvolvimento de habilidades manuais e a dignidade em relagao as
fun¢odes sociais no trabalho (praticos ou de outra natureza), a valorizagdo de uma cultura geral
para todos ou para uma formacao plena de todas as pessoas (WALLON, 1977) — remetem a
necessidade de se garantir a “alteracdo da estrutura da institui¢do escolar, visando ao atendimento
do principio da justica fundamental em uma democracia” (p. 230). Essa alteracao deve acontecer
por meio da reorganizacdo do ensino em graus relativos aos niveis de desenvolvimento humano
(infancia, pré-adolescéncia, adolescéncia e puberdade), de modo a se respeitar o avango
progressivo e concomitante de criangas e jovens na vida e na escolarizagao.

Gestadas em contraposi¢ao aos regimes fascistas na Europa, as proposi¢cées de Wallon,
para alguns, constituem “as esperan¢as de uma educagdo mais justa para uma sociedade mais
justa” (GALVAO, 1995, p. 25). Ao explicitar sua compreensio do ser humano como
determinado fisiologica e socialmente, Wallon afirma haver etapas claramente diferenciaveis no
desenvolvimento humano, “caracterizadas por um conjunto de necessidades e de interesses que
lhe garantem coeréncia e unidade. Sucedem-se numa ordem necessaria, cada uma sendo a
preparagio indispensavel para o aparecimento das seguintes” (GALVAO, 1995, p. 39). Com tal
base, Wallon propde a organizagdo escolar em trés ciclos sucessivos “a) 1° ciclo: dos 7 aos 11
anos; b) 2° ciclo: dos 11 aos 15 anos; ¢) 3° ciclo: dos 15 aos 18 anos” (STREMEL;
MAINARDES, 2011, p. 231) e também acena para a necessidade de se prever a gratuidade, a
escolaridade obrigatéria até os 18 anos, a remuneracao do estudante, formacao e valorizagao
docente, a reducio do numero de alunos por turma, a ampliagao de escolas e o aumento dos
recursos financeiros destinados a Educacio.

Além das influéncias do Plano Langevin-Wallon, alguns autores entendem que a
formulacio de politicas de ciclos no Brasil é associada a reforma’ da escola primaria francesa no
fim da década de 1980 (ALAVARSE, 2002; MAINARDES, 2007). A reforma francesa organizou
a escolatizacio em trés ciclos: Ciclo I — de aprendizagens iniciais (3 a 4 anos, Ecole Maternellé); o
Ciclo II — de aprendizagens fundamentais (5 a 7 anos,) e o Ciclo III — de aprofundamento (8 a 10

estudos; deu bases para levantamentos estatisticos e estudos longitudinais; comportou, na tentativa de explica-lo, a
construgdo de novos conceitos e nogdes; foi marco na busca da instituicdo de novas formas de organizagiao dos
sistemas educacionais, a partir do século XX; e foi se ressignificando e adquirindo novas dire¢ées baseadas na
preocupagio com os indices do desempenho escolar”.

3 Lei francesa n® 89 de 10 de julho de 1989, formulada a partir de uma retomada das ideias sobre ciclos do Plano
Langevin-Wallon.
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anos), compreendendo a Feoke Secondaire, como explica Perrenoud* (2000, p. 30). Stremel e
Mainardes (2011) ressaltam que tais propostas sao recontextualizadas localmente.

Em estudo baseado na abordagem do ciclo de politica de Stephen Ball’, Mainardes (2007)
ressalta que os discursos sobre ciclos nos anos de 1980 no Brasil se desenvolveram
principalmente a partir de recontextualizagdes na passagem do campo oficial para o campo
pedagdgico. Considera também que a experiéncia de Ciclo Basico de Alfabetizagao (em 1984, na
rede de ensino estadual paulista) foi reformulada de diferentes modos e em diferentes contextos a
partir da década seguinte. Para o autor, grupos mais progressistas atuaram na formulagdao de
textos oficiais em secretarias de grandes cidades ou estados (como em Sao Paulo, Rio de Janeiro,
Minas Gerais e Parani), postulando a mudan¢a educacional que inclufa, sobretudo, o
protagonismo docente e sua capacitagao, a melhoria da qualidade do ensino e a redugao da
reprovagdo e evasio escolares. Ciclos de Aprendizagem e Ciclos de Forma¢ao Humana foram
algumas destas reformulagcdes dos ciclos que, para o autor (MAINARDES, 2007, p. 69-70),
desdobraram-se “como uma versao ‘aparentemente progressista’ ou como uma versio ‘mais
conservadora™, considerando “o discurso presente nos documentos do campo oficial e as agdes
e decisoes desse campo e também o discurso do campo pedagdgico”.

Ainda enfatizando tais diferengas, o autor (MAINARDES, 2009a, p. 62) considera que os
Ciclos de Formagao propdem “uma ruptura mais radical com a légica da escola seriada e com as
praticas de reprovagao”. Essa diferenciacdo ¢ caracterizada pelo fato de que “os Ciclos de
Formacio evidenciam os aspectos antropolégicos (as temporalidades do desenvolvimento
humano, a totalidade da forma¢ao humana) e socioculturais (socializagdo, escola como tempo de
vivencia cultural, valorizagdo da cultura e da visio de mundo da comunidade escolar)”
(Mainardes, 2009a, p. 62). Enfatizando os aspectos que infligem na mudanga da escola,
Mainardes considera ainda que, “de modo geral, esta modalidade de ciclos é mais complexa que
as demais e a sua operacionalizagdo exige uma reestrutura¢ao profunda do sistema escolar, em
termos de curriculo, avaliagao, metodologias, forma¢ao permanente dos professores, entre outros
aspectos” (p. 62).

A respeito dos ciclos na legislacio brasileira, somente a partit de 1996 ¢ que esta
modalidade de organizacdo escolar passa a ser prevista. O Artigo 23 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educag¢ao Nacional (LDBN) n® 9394 (BRASIL, 1996) estabelece que

A educacido basica podera organizar-se em séries anuais, perfodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de perfodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organiza¢io, sempre que o
interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

Em documentos curriculares da politica nacional para o ensino fundamental dos anos de
1990, justifica-se que “A organizacdo em ciclos ¢ uma tentativa de superar a segmentagao
excessiva [dos conhecimentos, dos saberes| produzida pelo regime seriado e de buscar principios
de ordenagido que possibilitem maior integracio do conhecimento” (BRASIL, 1997, p. 39). A
estrutura dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Ide) define objetivos gerais para cada
area do conhecimento, considerando quatro ciclos de dois anos no ensino fundamental de 08
anos’.

4 A escolatizacio dos 11 aos 17/18 anos corresponde a Ecole Secondaire.
5 Ver Ball e Bowe (1992).

¢ A Lein® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, torna obrigatério o ensino fundamental de 9 anos.
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E nessa década que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional N° 9394/96
(BRASIL, 1996) incumbe os municipios da oferta de todo o ensino fundamental. Até entdo, redes
publicas dos estados e escolas particulares eram encarregadas da demanda dos anos finais (5% a 8°
séries), enquanto os municipios partilhavam a oferta dos anos iniciais (1* a 4* séries) do ensino
fundamental, além do inexpressivo atendimento as criangas pequenas em creches mantidas pelas
secretarias de Assisténcia Social. Nos municipios brasileiros, a ampliagdo do atendimento escolar
a populagao nos anos de 1980 e 1990 é acompanhada pelo acirramento do debate sobre a
auséncia da qualidade na escola publica, uma discussio enfatizada pela retérica do Partido da
Social Democracia Brasileira/PSDB, a frente do governo federal (1995-1998; 1999-2002).
Associados aos ciclos, os PCN (BRASIL, 1997), por exemplo, esteiam a ideia de “renovagio e
reelaboracdo da proposta curricular, [pois] refor¢am a importancia de que cada escola formule
seu projeto educacional, compartilhado por toda a equipe, para que a melhoria da qualidade da
educagio resulte da co-responsabilidade entre todos os educadores” (BRASIL, 1997, p. 10). A
organiza¢ao proposta nos PCN (de 4 ciclos de 2 anos cada) ndo foi contemplada nas politicas
educacionais em curso, tendo se destacado principalmente a organizagao de 03 ciclos de 03 anos
cada para o ensino fundamental.

De modo geral, as politicas nesta modalidade de organizacao escolar em estados e
municipios a partir da década de 1980 sdao construgoes possibilitadas em um momento de ampla
redemocratizagio no pafs. Isso nos permite dizer que a ideia de ciclos é produzida em condigoes
muito especificas da escolarizagdo e da producao de conhecimento no campo pedagdgico. Na
literatura especializada, como tratamos a seguir, as inscri¢oes de ciclos tém reiterado uma relagao
com principios e praticas que seriam, por origem, democraticos, constituidos e adequados a
consecucao de uma educagao plena.

Ciclos: inscrigdes na literatura especializada

O interesse pelo tema da organizacdo escolar em ciclos no Brasil tem alimentado parte
significativa da produc¢ao académica na educagao, nao se restringindo as linhas de investigacdo ou
programas de pesquisa dedicados a area de politicas educacionais (MAINARDES, 2006, 2009b)
ou de curriculo. Sousa, Alavarse, Steinvascher e Arcas (2003), Gomes (2004), Mainardes (2008,
2009b), dentre outros, dio conta de uma producdo significativa de teses e dissertacbes que
abordam aspectos dos ciclos ou de politicas especificas vinculadas a essa organiza¢ao curricular.
Por afinidade as concepgoes progressistas de educagao ou por rejeicio as estratégias implicadas
na proposta, os ciclos constituem uma instigante problematica também para professores,
especialistas e gestores da educagao publica, que tém retroalimentado significativamente o debate
educacional nas redes de ensino organizadas sob tal forma.

Nio coincidentemente, Barretto e Sousa (2004) destacam que os estudos sobre ciclos tém
as iniciativas desencadeadas em redes estaduais de ensino como principal referéncia. No periodo
de 1990 a 2002, as autoras identificaram 96 trabalhos, entre teses, dissertacoes, trabalhos
apresentados em eventos cientificos e artigos sobre o tema, cujos focos oscilam entre aspectos
histéricos dos ciclos ou de progressio continuada, “os fundamentos, justificativas,
potencialidades e implicagdes [...], os dispositivos legais e normativos emanados de diferentes
instancias; as iniciativas de adog¢ao dos ciclos, [..] os resultados e ou o impacto das medidas”
(BARRETTO; SOUSA, 2004, p. 02).

Na primeira revisao de literatura ou revisao sistematica (systematic revies) com o objetivo
de “buscar padroes e tendéncias mais genéricos”, Mainardes (2000, p. 08) identificou e analisou
123 produg¢oes académicas entre teses e dissertagdes defendidas em programas de poés-graduagao
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no Brasil no perfodo 2002-2006. Em levantamento mais recente, Stremel e Mainardes (2014)
investigaram 261 trabalhos (teses e dissertagdes sobre ciclos), defendidos entre 2000 e 2013 nos
programas de poés-graduacao em universidades publicas brasileiras. Ha ainda, no Brasil, uma
quantidade expressiva de livros ou capitulos de livros sobre o tema e sua circulagao nas escolas de
ensino fundamental, na formagao continuada ou inicial de professores e em congressos da area
da educagio ¢ significativa. “Ciclos em revista”, por exemplo, é uma publicacdo catalogada como
“Colecao para refletir sobre os ciclos na educac¢ao” (FETZNER, 2007). Organizada pela
pesquisadora Andréa Rosana Fetzner, a publicagdo se afirma comprometida “com a construgao
de outra escola possivel em nosso pais, mais justa, solidaria e participativa”, objetivando “a
promocao de um conhecimento relevante com todos os estudantes e a possibilidade da educagao
em liberdade” (Texto da orelha do livro).

Dentre os autores estrangeiros, o suico Philippe Perrenoud (2000, 2004) ¢ referéncia nesta
produgao, menos pelo volume de obras publicadas sobre o tema e mais pela disseminacao de
suas discussoes numa modalidade especifica de organizacao curricular: os ciclos de aprendizagem
(PERRENOUD, 2002). Em proximidade com esta perspectiva, “os Parametros Curriculares
Nacionais apontam questdes de tratamento didatico por area e por ciclo” (BRASIL, 1997, p. 41),
considerando que uma pedagogia diferenciada perpassa a defesa de que “o ensino que deve
potencializar a aprendizagem” (BRASIL, 1997, p. 39). Também algumas politicas em estados e
municipios brasileiros associam as ideias de Perrenoud as discussées sobre ciclos conferindo
centralidade a aprendizagem nas orientagoes oficiais.

O construtivista César Coll, um dos nomes mais relacionados a reforma curricular
espanhola no fim dos anos de 1980, também teve suas obras amplamente difundidas no Brasil
nos anos de 1990, quando atuou como consultor do Ministério da Educagao do Brasil na
elaboragao dos PCN para o ensino fundamental (BRASIL, 1997, 1998). Em uma delas, o autor
argumenta que o enfoque curricular (de ciclos) adotado na reforma espanhola “tem sua origem
nos conhecimentos atuais sobre os processos escolares de ensino e aprendizagem” e, também,
“numa série de reflexdes que surgem da analise interna do conhecimento — em enfatizar e
destacar a importancia dos conteudos” (COLL, 2000, p. 09).

Por sua vez, as publicagoes de grande circulagio de autores brasileiros contam,
especialmente, com nomes como o de Miguel Arroyo, além de Jefferson Mainardes ja citado aqui.
A perspectiva culturalista de Arroyo ¢ contemplada em livros que tratam, por exemplo, da
necessidade de se constituir novas imagens da profissato (ARROYO, 2001), da escola e do
curriculo (ARROYO, 2001, 2011) no contexto dos Ciclos de Formagao Humana. O autor assina
um dos volumes de “Indaga¢oes sobre o Curriculo - Educandos e Educadores: seus Direitos e o
Curriculo” (ARROYO, 2007), publicado pelo Ministério da Educacao, sendo associado aos ciclos
também por sua atuacdo politica’ nas discussdes e na elaboraciao de documentos da Escola Plural
em Belo Horizonte, nos anos de 1990, bem como pela produgao de artigos (ARROYO, 1999,
2003) e a participagdo em eventos sobre o tema organizados por secretarias de educagao.

A partir de 1999, artigos sobre ciclos passam a ser publicados em periddicos
especializados no Brasil (ARROYO, 1999; BARRETTO; MITRULIS, 1999), de maneira que
Barretto e Sousa (2004, 2005) destacam que os artigos passam a perfazer a forma predominante
das publicagoes sobre ciclos. Com base na indicacao dessas autoras, realizamos um levantamento
dos artigos sobre ciclos disponiveis a consulta na pagina do Scentific Electronic Library Online -
SciELO Brasil®, a partir dos seguintes termos: organizacio escolar em ciclos, ciclos de formagio

7 Miguel Arroyo foi secretario adjunto de educagio da prefeitura municipal de Belo Horizonte, de 1993 a 1997.

8 Endereco eletronico: <http://www.scielo.br/?lng=pt>.
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humana e progressio automatica. Da produgao localizada, parte significativa deriva de discussoes
resultantes de teses e dissertacdes sobre politicas de ciclos em curso. Trata-se de uma produgao
em boa medida marcada pela critica a0 pouco investimento nas escolas por parte de secretarias e
governos, voltada a enfatizar problemas nao superados nas redes de ensino, como uma necessaria
formacdo dos professores visando a praticas pedagdgicas adequadas ou mudangas mais
significativas nas concepg¢oes e praticas de avaliagdo, por exemplo. Um corpo consideravel de
artigos no formato de ensaios, muitos deles significando um esfor¢o por explicitar os principios
atinentes aos ciclos como um conjunto de pressupostos democratizantes da escola, participa
macicamente dessa producao ao lado de um ndmero expressivamente menor de trabalhos
escritos no sentido de contestar este carater democratico. Grosso modo, os artigos relativos as
discussoes de teses e dissertagdes apoiam-se nos autores mencionados nesta produgio, como
referéncias destacadas do campo de estudos sobre ciclos.

Ressaltamos que, para além de “subsidiar ou informar a implementa¢io ou o
redimensionamento de politicas de ciclos das redes de ensino” (MAINARDES, 2009b, p. 07), a
produgao académica em torno do tema poe em marcha um poderoso discurso sobre a escola e
sua necessaria mudanga (os ciclos), articulando concep¢des de educagao e ensino, de avaliagao,
metodologia, curriculo, formagao de professores e, nio obstante, de investigacao das politicas.
Debrugamo-nos sobre essa publicagio, de forma a compreender o destaque conferido aos
vinculos entre democracia e ciclos. Buscamos interpretar, desde uma perspectiva discursiva —
recorrendo a alguns nomes mais recorrentes na produ¢ao sobre o tema —, 0s argumentos que
sustém (disputam) a autodenominagao dos ciclos como democratico e, nessa logica, as politicas
de ciclos como um discurso de inovagao da organizagiao escolar.

Sob o nome Ciclos

Na investigacao que desenvolvemos, discurso ¢ entendido como a tentativa mesma de
produzir objetividade (LACLAU; MOUFFE, 2011). As disputas discursivas sao assim investidas
retoricas diferenciais que visam a conferir inteligibilidade ao social. Neste caso, compreendemos
o que chamamos de campo de luta politica (o0 social) como campo de luta pela significagao,
terreno de uma textualizacdo geral em que fluxos de sentido (como efeitos do tempo, de uma
temporalidade irrefreavel sobre a vida) nao permitem o fechamento definitivo da significacao,
suspendem a possibilidade de uma estabilidade definitiva do sentido (LACLAU, 2000).

E neste quadro que vislumbramos as significacdes de ciclos como leituras que se
antecipam as realidades educativas, sdo leituras que nao se constituem em objetividades dadas.
Sdo, no maximo, positividades afirmadas na interpreta¢ao do que falta a educagao para ser plena.
Na impossibilidade de uma estabilidade ou presenca do sentido, estruturas de significacio sao
tornadas possiveis ante a um exterior, a um outro antagonico do qual sio dependentes, algo
afirmado como o que causa a impossibilidade de plenitude (pela qual se luta), a0 mesmo tempo,
uma negatividade que produz efeito (ilusao) de positividade (de presenca do sentido, de
objetividade).

Nossa compreensio, nesta via, é de que as politicas de ciclos autodenominadas
democraticas configuram-se como contextos interpretativos (DERRIDA, 1991), possibilitados
por antagonismos e exclusoes. Mais que uma referéncia fisica ou espacial ou mesmo de um
recorte simbolico definido por referéncia a uma comunidade ou a um saber, estamos entendendo
contexto como uma estrutura de significagdo cujas fronteiras sdo instaveis, ndo permitem o
fechamento definitivo da significagdo, a estabilizagao dos sentidos, a fixagao entre significante e
significado. A partir daf, afirmamos que as politicas de ciclos nao resultam de um trabalho sobre
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algo presente/inerente (uma origem) nos/aos ciclos, como a um conjunto conceitual de
principios educativos democraticos dados, a ser colocado em curso. Isso nos credencia a
problematizar diferentes inscri¢des dos ciclos como um universal que pretende democratizar a
educagio, realiza-la em plenitude. A partir dai também afirmamos os ciclos como um nome, “um
nome [como o que| diz algo que ndo tem que passar pela positividade de uma descrigao”
(LACLAU, 2011) e “nao nomeia a simplicidade pontual de um conceito” (DERRIDA, 2001).
Um nome como o que simplesmente unifica um sistema de predicados ou uma estrutura
conceitual centrada em tal ou qual predicado.

Estamos chamando a atencao para o fato de os ciclos (como todo nome) se referirem a
coisas sem a mediagao de uma descri¢ao de algo presente no objeto ou no nome. Sem uma
positividade, a nomeagao ciclos (como toda nomeagao) consiste em uma operagao discursiva que
unifica uma quantidade variavel de elementos heterogéneos, sem que a subsungao de tais
elementos/diferencas ao nome seja conceitual. Essa unificacao implica exclusio (a definicio de
um dentro e de um fora), a produgdao de uma fronteira que demarque o sentido do que sio e do
que nao sio os ciclos. Isto porque a indetermina¢ao do sentido faz com que esta fronteira tenha
que ser (ela mesma) negociada, produzida discursivamente na articulagio de diferencas
necessariamente contingentes. Temos em tela que nenhuma demarcacio alcanca uma
permanéncia indissoluvel e qualquer tentativa de atribuir sentidos fixos e estaveis aos ciclos esta
fadada ao fracasso, nao sendo possivel uma significacao dltima. Também ndo é possivel que algo
enunciado como essencialmente democratico seja inerente aos ciclos como objetividade ou como
o que lhe ¢ intrinseco, invariavelmente, por natureza ou origem.

As tentativas de definir o que sdo os ciclos introduzem comumente as publica¢oes
diferenciadas, como ciclos de aprendizagem, ciclos de formagao (ciclos de formagao humana) e progressao
antomdtica (MAINARDES, 2009a; BARRETTO; SOUSA, 2004; FETZNER, 2009). Além destas
diferenciagoes, frequentemente chama-se atengao para o fato de que ha interpretacoes, estratégias
ou compromissos assumidos por governos e partidos politicos, com maior ou menor
radicalidade, no que se refere as mudangas educacionais. Tais diferencia¢des, no entanto, nao
remetem meramente a uma polissemia do termo, como se alguma estabilidade do sentido fosse
preservada ou como se algumas marcas fossem exclusivas a esse significante curricular e alguma
variagao em torno delas fosse possivel, em maior ou menor intensidade. Nenhuma regularidade
assegura qualquer caracteristica definitiva ou originaria aos ciclos (mesmo entre as mais
frequentes), uma vez que lidamos com a impossibilidade estrutural (do signo, de uma totalidade).
Qualquer tentativa de enunciar o que sao os ciclos compoe, invariavelmente, arranjos particulares
e abertos, semelhancas e diferengas que concorrem entre si, excluem possibilidades outras de
enunciagdo na tentativa contextual e contingente de definir o que seja educar.

Na direcdo de se tentar definir o que sdao os ciclos, “a organizacio da escolaridade em
Ciclos de Aprendizagem é considerada uma alternativa para se enfrentar o fracasso escolar, bem
como para a constru¢ao de uma escola de qualidade que garanta a aprendizagem dos alunos, por
meio da progressao das aprendizagens” (MAINARDES, 2009a, p. 58-59). Argumenta-se que
nessa modalizacao de ciclos os anos escolares “sao divididos em ciclos plurianuais (de dois ou
trés anos ou mais)” (p. 58). Considera-se que “a progressio das aprendizagens é facilitada
quando: os objetivos de final de ciclos estao claramente definidos, pelo uso de uma pedagogia
diferenciada, pela avaliacio formativa e pelo trabalho coletivo (trabalho em equipe) dos
professores de um mesmo ciclo” (MAINARDES, 2009a, p. 59). A discussao sobre a qualidade da
educagio gravita em torno da ideia de que a aprendizagem deve ser o foco do processo educativo
e permite sustentar que os ciclos “[...] ttm a ver com o proposito de superar a fragmentagao
artificial do processo de aprendizagem ocasionada pela seriagdo, a qual tem levado a rupturas na
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trajetoria escolar, uma vez que da margem a reprovagdes anuais” (BARRETTO; SOUSA, 2005,
p- 660).

A centralidade da aprendizagem ¢é uma das vias privilegiadas de argumentagdo a favor dos
ciclos. Ressalta-se, por exemplo, a urgéncia de “reflexdes sobre as mediagdes pedagdgicas que
poderiam potencializar a aprendizagem; a instrumentalizacdo dos professores para o trabalho
com a avaliagio formativa e para o trabalho com a heterogeneidade da sala de aula”
(MAINARDES, 2011, p. 14). Nesta via, uma desejada clareza quanto aos objetivos de final de
ciclos (ou mesmo no interior deles) — inscricdo da psicologia comportamental na educagio —
garantiria tanto onde se pretende chegar com as aprendizagens, quanto a propria possibilidade de
dizer quais praticas (metodoldgicas e avaliativas) se adequam ou nao aos resultados esperados.
Ainda que a prerrogativa de objetivos na educacdo nio tenha uma relagao primeira com os ciclos,
esse centramento instrumental e comportamentalista na aprendizagem leva a defesa de que, se
detalhados para um tempo previsto, tais objetivos clarificariam formas diferenciadas (adequadas)
de se atuar na escola e, mais que isso, garantiriam uma identidade para os aluno e alunas. Se nao
ha essa vinculagdo necessaria entre tais elementos, como tendemos a pensar, essa analogia entre
ciclos e objetivos de aprendizagem visam a significar que outras formas de escolarizagao — alheias
a essa sistemadtica — nao considerariam as aprendizagens em primeiro plano. Uma reduc¢ao do que
seja aprendizagem (como especificacbes precisas, detalhadas, como as que na atualidade
sustentam programas de formacao de professores e sistemas de avaliagio em larga escala) atualiza
a tradicdo dos objetivos tylerianos, nomeando essa significacio curricular como ciclos,
expulsando do processo educativo a imprevisibilidade e a incerteza, rebaixando quaisquer
sentidos de aprendizagem e de conhecimento adversos ao previsto, ao ja nomeado.

Em uma leitura diferenciada, tal centralidade da aprendizagem projeta diferencialmente
que “[...] o trabalho em ciclos tem como pressupostos: uma concepgao de conhecimento como
processo de construcao e reconstrucdo, sendo revestido de significado a partir das experiéncias
dos sujeitos-educandos” (FREITAS, 2004, p. 12). Longe da compreensao de que a experiéncia
com o conhecimento possa ser antecipada por objetivos pré-definidos, como algo que se anuncia
conhecer anteriormente ao ato educativo, essa inscricao diferencial dos ciclos tende a afirmar a
aprendizagem como um processo que se da com o sujeito e nao, a margem dele. Disputas entre
perspectivas pedagogicas distintas dao-nos conta de que sob o nome ciclos nido repousa a
tranquilidade de uma definicao. Ao contrario, esbatessem sentidos nao apenas diferentes, mas
contraditorios. Julgamos que os escritos, nesta dire¢do, ndo apenas desejam explicitar ou
convencer, clarificar ou subsidiar uma construcio outra de escola ou de educacio, mas
constituem a luta mesma por significar o que os ciclos sao.

Essas disputas nao sao travadas apenas ao se tocar na questao do conhecimento ou da
aprendizagem. Outros fatores, nao dissociados da questao do conhecimento, como a organizagao
do tempo escolar sio explicitados/disputados como formas de inovacio da escola. A
“organizacdo da escola com base nos ciclos de desenvolvimento humano” divide o tempo em
trés ciclos e orienta-se a promoc¢ao dos alunos de acordo com grupos de idade correspondentes —
infancia (6 a 8 anos de idade), pré-adolescéncia (9 a 11 anos de idade) e adolescéncia (12 a 14
anos de idade). Pondera-se que esta modalidade é mais complexa que as demais e que sua
operacionalizacdo exige mudangas profundas do sistema escolar, “em termos de curriculo,
avaliagdo, metodologias, formacao permanente dos professores, entre outros aspectos’
(MAINARDES, 2009a, p. 62). A énfase nas mudancas ou implicacdes quanto a avaliacdo, ao
curriculo e as metodologias (SOUSA, 2007, MAINARDES, 2009a, 2011; STREMEL;
MAINARDES, 2011; FETZNER, 2007) nao se circunscreve apenas aos Ciclos de Formagao
Humana. Talvez a maior referéncia a esta modalizagio pretenda demarcar um compromisso entre
este formato curricular e uma transformacio mais radical da escola, sua democratizacio; talvez,
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menos pelo que efetivamente possa ser feito em seu nome (em termos de estratégias pedagogicas
justificadas como exclusivas aos ciclos), e mais porque parte significativa das politicas curriculares
denominadas Ciclos de Forma¢io Humana tenha sido conduzida, ao menos inicialmente, por
governos liderados por partidos de esquerda. Por essa via, por exemplo, considera-se que, em
muitas experiéncias de ciclos, a manuten¢ao da reprovacao ao final do ciclo e o desprezo por
questoes que relacionariam os ciclos as discussoes politicas comprometidas com a transformacio
social, alinham os ciclos a mudangas apenas formais em relacio aquelas experiéncias
caracterizadas especialmente pela aprovagio automatica (MAINARDES, 2009a). A contragosto
de tais ponderagoes, discussdes ndo menos importantes sobre os ciclos (SOUSA, 2007), algumas
delas de assento marxista (FREITAS, 2003), tém ressaltado a exclusdo como que ainda presente
nos ciclos: a exclusao dos alunos que, com a extingao da reprovagao, agora permaneceriam na
escola sem aprender.

Numa inscricao culturalista, por sua vez, os Ciclos de Forma¢ao Humana sao significados
diferencialmente como um espago-tempo no qual se torna fundamental repensar a concepgao de
pratica de educagdo basica presente na tradicao educativa e na estrutura seriada que lhe da corpo
(ARROYO, 1999). Também nessa inscri¢ao, defini¢des variadas de ciclos sao condensadas ante a
“uma polarizag¢ao com a escola seriada” (ALAVARSE, 2009, p. 35), o que credencia a leitura dos
ciclos como uma inovagao. No nosso entendimento, sao duas as operagoes disparadoras da ideia
de inovagao: uma homogeneizagdo da escola (concreta, digamos; uma multiplicidade
inimaginavel) oculta o diferimento ou a experiéncia mesma, destruindo as referéncias aos
contextos como producao de singularidades e producio de sentidos; igualmente, um
rebaixamento da escola, suplantado por essa uniformizagio, apaga a ideia de que transformacoes
sempre estio em curso (LOPES, 2012a) e credencia representagdes anacronicas e estaticas da
escola. Esse anacronismo permite falar dos professores e de suas praticas como o que sempre
esta aquém; permite falar da tradicio educativa como o que comparece com a mesmidade e
carece de ser repensada. A representacdo de uma escola genérica, afastada dos interesses dos
alunos e dos tempos da vida, das teorias educacionais mais avangadas sobre o sujeito, de
abordagens curriculares coerentes com a complexidade dos tempos atuais, afiangam os ciclos
como espago-tempo de “maior flexibilidade para que as praticas escolares possam atender a
pluralidade de niveis, ritmos e necessidades de aprendizagem dos alunos” (MAINARDES, 2009a,
p. 75). Os ciclos se projetam entio pela negativagdo da escola seriada e, como produgio
discursiva desse antagonismo, “sua légica dominante ¢ a tentativa de superar o fracasso escolar,
expresso particularmente pelas altas taxas de reprovacao, identificando-se na seriagao um fator
que o favorece” (Idew).

Por meio desse antagonismo, os ctiticos dos ciclos, os que advogam em favor das
disciplinas escolares sao associados aos criticos do projeto politico proposto pelo governo que
lidera a mudanga curricular para os ciclos, sio subjetivados como defensores da tradi¢ao e
antidemocraticos.

Para a visdo culturalista, a escola convencional nio considera os tempos da vida dos
sujeitos. Inovar ¢ entender que educagao deve desenvolver os educandos como seres humanos
em sua plenitude, “recuperando a velha tradi¢do humanista que identifica educagio com
humanizagao” (ARROYO, 1999, p. 160). A mudanca agenciada pelos ciclos, nesse sentido, nao
pode ser conduzida por uma concepcio precedente da formagao docente, do perfil dos
professores e das praticas educativas. Na medida em que a escola ¢ significada como lugar de
cultura, de produgio simboélica da experiéncia, no qual as temporalidades humanas
(antropoldgicas, culturais) constituem os termos de uma experiéncia sempre singular com o
conhecimento (ARROYO, 2004), ¢ defendido que a opgao pelos ciclos ¢ ela mesma formativa
por buscar combater uma visdo tradicional da mudanca educativa. A mudanga é pensada como
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uma consequéncia da mudanga permanente de concepgdes sobre a educagdo basica. De tal modo,
para a perspectiva culturalista, o ciclo “ndo é um amontoado ou conglomerado de séries, nem
uma simples receita para facilitar o fluxo escolar, acabar com a reprovagao e a retengdo, nao ¢
uma sequéncia de ritmos de aprendizagem”, mas envolve desenvolver “[..] os educandos na
especificidade de seus tempos-ciclos, da infancia, da adolescéncia, da juventude ou da vida
adulta” (ARROYO, 1999, p. 158), num processo permanente que recria as imagens de escola, de
educandos e de ser professor.

A ideia de inovagao é marcada, sobretudo, por uma relagao faltosa com a aprendizagem
ou seu reverso, uma relacio faltosa com o ensino e com o conhecimento. Voltemos a este
aspecto. Na primeira énfase, o foco construtivista na (ndo) aprendizagem — tonica da literatura
educacional e das politicas neoliberais dos anos de 1990 — apoia a logica cognitivista de reduzir a
educagido ao ensino (MACEDO, 2012) e rebaixa discursivamente o sujeito a ser educado ao que
seria sua naturalidade (o ser biologico) (BADIOU; ROUDINESCO, 2012). Trata-se de uma
concepgao de sujeito como uma cognicao decifrada, mapeada, suposta controlavel. Essa
concepgao coordena a ideia de intervences adequadas, conhecimentos basicos a serem
ensinados a todos, objetivos comuns de aprendizagem a serem alcangados. Contestar politicas de
regulacdao ou controle, reformas neoliberais ou movimentos conservadores na educacio — como
as articulagdes sob o nome de ciclos buscam reiterar — nao garante, a nosso ver, que os sentidos
anunciados de ciclos excluam estas perspectivas (que tanto tentamos combater). Entendemos
que, de algum modo, continua-se supondo poder lidar com uma cognicao passivel de ser
interpretada por defini¢cGes objetivaveis (sejam elas estatisticas, padronizadas, mensuraveis) ou
entendidas como correspondentes ao que os sujeitos nao sao e devem ser, ndo sabem e devem
saber.

Muitas vezes, é em nome dessa cognicio que se defende, via sociointeracionismo
(FETZNER, 2009) e construtivismo, uma escola com base no desenvolvimento humano, um
desenvolvimento humano como resultado de praticas, intervengoes e conhecimentos especificos
(e avaliaveis), pré-definidos na relacio educativa. Nestes termos, se a visdo culturalista tenta
inscrever a transformacao (educacional, social) como condi¢do de se recuperar um passado
virtuoso (contido na “velha tradicdo humanista”), a recorréncia ao cognitivismo se empenha em
marcar com o cientificismo a afirma¢ao de uma formagao humana como projeto social
comprometido com a inclusao de todos e que se desenha orientada pelo que ha de mais avancado
na teoria educacional. O controle por tras de uma coeréncia conceitual ou de uma narrativa
considerada virtuosa e/ou o controle cientificista (rigor conceitual e analitico da formacio dos
sujeitos) permaneceriam oferecendo as bases de uma educagao orientada por alguma certeza
acerca de uma identidade nos moldes das necessidades atuais (emancipada, flexivel as novas
formas de trabalho, de ser, pensar, fazer etc.). No nosso entendimento, sao as certezas traduzidas
em boas praticas, melhores teorias ou diagndsticos precisos, perfis docentes etc., que nos afastam
de sentidos de educagao, da educagdo como acontecimento que emerge de uma relacio que
nunca ¢ resultante da previsibilidade ou do calculo.

No segundo caso, o foco no ensino ou no conhecimento tem sido justificado com base
na teoria curricular critica que associa a aquisi¢io de conhecimento a democratiza¢ao social, a
igualdade possibilitada pela légica de um saber-poder garantidor de emancipagio aos sujeitos. O
argumento critico:

A democratiza¢do do conhecimento, por sua vez, significa tanto o acesso a uma educagio de
qualidade, portanto, que trabalhe com conhecimentos substantivos para a formacido do
cidadio, quanto a democratizacdo do proprio conceito de conhecimento, incluindo os saberes
populares (FETZNER, 2009, p. 57).
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E importante lembrar que a centralidade do conhecimento nio é um argumento exclusivo
dos ciclos. A aspiracio moderna que conecta educagdo e democracia se caracteriza
principalmente pela acep¢ao progressista de conhecimento como verdade que pode algar a
consciéncia critica pela educacio. Uma nogdo disparadora de hierarquias, como a ideia de
conhecimento basico e de conhecimento contextual, de saberes cientificos e saberes populares,
de conhecimento e cultura, que credencia afiancar o papel da escola como vinculado a
democratizagao, via transmissao de uma suposta sele¢ao estabilizada (e acumulada) da cultura.
Ciclos e seriagao, nestes termos, participam da mesma chave discursiva moderna que projeta a
ilustragdo ou a consciéncia como consequente ao conhecimento a ser garantido pela escola. Essas
inscri¢oes divergentes de ciclos, grosso modo, convergem na significacio dos ciclos como
concep¢ao democratica de educacdo, na medida em que todas sustentam, por vias distintas, os
modos de se garantitr o conhecimento a todos. Defendem, centralmente, que mudangas
profundas com os ciclos dependem tanto de se garantir o conhecimento basico aos alunos,
muitas vezes concebido como necessario aos tempos atuais, quanto garantir conhecimentos
atinentes as diversidades regionais ou étnicas, em aproxima¢ao ao que as experiéncias
progressistas da educacdo popular tém permitido pensar (FETZNER, 2009). Assinalam que, em
muitos casos, as politicas de ciclos empregam uma retérica progressista como estratégia de
convencimento, sem que se assuma ‘“um compromisso claro e consciente com a transformagao
do sistema educacional [...] sem estar, de fato, articulada a um projeto histérico de sociedade
comprometido com a constru¢ao de uma sociedade democratica e igualitaria” (MAINARDES,
2011, p. 11).

A aproximagao ao pensamento de Young (2007), também permite a significacio da escola
em ciclos como lugar de transmissio (MAINARDES, 2011), como alternativa a escola atual ante
a afirmacdo de “que o papel da escola é garantir a apropriacao do conhecimento sistematizado
pot todos os alunos, ainda que em ritmos e tempos diferenciados” (MAINARDES, 2011, p. 02).
Sem explicitar a ideia de um conhecimento poderoso, esbog¢a-se o sentido de um conhecimento
basico em considera¢ao ao qual

[..] o recurso a novas praticas curriculares ndo pode significar a diluicdo da
aprendizagem dos contetdos escolares ou, o que ¢ pior, a ado¢ido de uma referéncia
cultural local que assuma como norma a si mesmo impedindo que os estudantes se
elevem criticamente sobre essa referéncia. As praticas culturais ou as experiéncias
socialmente significativas para os estudantes sio importantes fontes de motivagio
natural e significagdo, mas como ponto de partida e nio como ponto de chegada (FREITAS,
2004, p. 24, grifos do autor).

Nio contraditoriamente, as criticas mais contundentes aos ciclos nio se afastam da
perspectiva da centralidade do conhecimento para significar que a essa organizagao curricular
expressa uma “distor¢ao dos objetivos da escola” ou a “inversao da func¢ao da escola: o direito ao
conhecimento e 4 aprendizagem ¢é substituido pelas aprendizagens minimas” (LIBANEO, 2012,
p. 23), configurando-se “a escola para pobres”. Os ciclos, para criticos como Libaneo, seriam
apenas uma alteracio de fundo, pois neles desapareceria o principio de unidade baseado no
conhecimento, permitindo que os alunos sejam agrupados e promovidos pelo “principio de
socialidade” (MIRANDA, 2009, p. 28), ou por outra unidade sustentada pela nocio de
diversidade. Tal critica se empenha em questionar até que ponto os ciclos poderiam assegurar a
constru¢ao de um principio educativo orientado pela unidade de “uma igualdade substantiva |...]
que compreenda as diferencas, mas que seja, sobretudo, orientado pela certeza de que nao se
pode abrir mao de uma educagao para todos em seu sentido pleno” (MIRANDA, 2009, p. 33). A
disputa por uma escola democratica, dentro ou fora de uma significagao dos ciclos, nao é outra
coisa senao a disputa das concepgdes pedagogicas mais aptas a realizarem a garantia do
conhecimento a todos.
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Nas formagdes discursivas anti-ciclos, defende-se a conquista da igualdade social na
escola via oferta de condigbes iguais de acesso aos conhecimentos cientificos, da cultura, arte,
além do desenvolvimento das capacidades intelectuais e formagao da cidadania e da igualdade
social. Afirma-se necessaria “uma escolarizagao igual, para sujeitos diferentes, por meio de um
curticulo comum” (otientado pela visio de Gimeno Sacristan’), que considere, “a0 mesmo
tempo, a diferenca, pois, se a escola recebe sujeitos muito diferentes entre si, ela precisa enfrentar
a realidade da diversidade como condigao para ser integradora de todos” (LIBANEO, 2012, p.
26). A légica de conhecimento (e nao da socialidade) seria entdo suscitadora da verdadeira ou
primordial fun¢ao da escola. Fantasiosamente, ela diferiria a escola convencional da escola dos
ciclos, seria garantida se legisladores, planejadores, gestores e pesquisadores do campo
educacional “prestassem mais aten¢ao aos aspectos pedagogico-didaticos da qualidade de ensino,
ou seja, aos fatores intraescolares da aprendizagem” (p. 25).

A énfase nos conteudos marca também o pensamento pedagdgico de recusa aos ciclos,
embora tal énfase seja nuclearmente contemplada nas ideias que o endossam, como destacamos.
Na defesa ou na contraposi¢io aos ciclos, a compreensio de que o conhecimento e,
especialmente, os conteudos constituem a chave para a “reconstrucao individual da cultura”
(LIBANEO, 2012, p. 26) alimenta a ficcio de se poder controlar o que se passa nas salas de aula.
Por esta énfase, mesmo ante a frequente afirmacdo de se reconhecer a heterogeneidade das
turmas em classe, a ideia de que se sabe o0 gue da cultura constitui o sujeito ilustrado ou
emancipado sustenta “a fantasia de controle [que] nos tranquiliza” (MACEDO, 2007, p. 44). E
neste aspecto que assinalamos que ciclos e seriacdo se tornam analogos ao se antagonizarem a
algo que ¢ da ordem do caos, da imprevisibilidade. Contra isso que deve ser controlado, regrado,
normalizado, estes nomes (ciclos e seriagio) tém suas diferencas subvertidas na significagao de
uma cientificidade que julga poder prever, calcular a educagao.

De tal modo, a significagago mesma dos ciclos niao se faz sem que haja flutuagdo de
sentidos, disputa entre discursos pedagdgicos distintos que nao se estabiliza e que é a condigao
mesma de inscricio de qualquer significante. A flutuagao resulta de uma impossibilidade
estrutural de significar todas as coisas de uma vez por todas, de sustentar a tudo como
conceitualidade ou como interpretagao unica (BEARDSWORTH, 2008). Uma conceitualidade ¢
possivel, destacamos, apenas como pretensao se nao se pode contar com a finitude da (estrutura
de) significacio. E nestes termos que tencionamos defender que o que se textualiza como ciclos
nas politicas em curso nunca é mais que uma decisio contextual unificadora de um conjunto de
predicados sem qualquer dependéncia ou vinculagido final com tal decisao, com tal nome. Desta
forma, julgamos estar em curso na producdo tedrica sobre ciclos uma estratégia retorica'’ de
legitima¢dao do discurso de inovagao da escola que, ao explicitar a mudanga educativa, nomeia
diferencialmente um conjunto de tragos de tradi¢oes pedagodgicas diversas. Salientamos que
investigacOes sobre ciclos ndo apenas discutem as experiéncias em curso, mas traduzem e
defendem muitos destes tragos, legitimando-os, atualizando-os em contextos (ja) sempre outros.
Neste aspecto, sustentamos com Laclau (2000, p. 82) que “o discurso de uma ‘nova ordem’ é
aceito por numerosos setores, nao porque eles se sentem particularmente atraidos por seu
conteudo concreto, senao porque é o discurso de #za nova ordem, de algo que se apresenta
como alternativa crivel frente a crise e ao deslocamento generalizados”.

° Ver Sacristan (2001).

10 Na perspectiva com a qual operamos, retérica ndo tem nenhum sentido negativo em si: os processos discursivos
s20 retoricos.

Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 12, n. 1, p. 184-202, jan./abr. 2017
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa>

197



Sob o nome ciclos: disputas discursivas pata significar uma educacdo democratica

Consideragdes finais

No desenvolvimento que realizamos até aqui, fol nosso proposito destacar a
predominancia do discurso de valorizagdo dos ciclos como possibilidade de democratizagao
educativa. Igualmente, procuramos sinalizar que tal predominancia niao é construida sem
conflitos ou exclusdes de outras possiveis significacdes. A contraposi¢ao entre organizagao
escolar por ciclos e organizagao seriada é constituida como um antagonismo por meio da divisio
social dos grupos que apoiam ou nao a politica curricular preconizada. De forma ainda mais
precisa, procuramos desconstruir esse vinculo obrigatério entre democracia e organizagao
curricular em ciclos, simultaneamente desconstruindo os vinculos entre seriacao e educa¢io nio
democratica. Nem organizagdo em ciclos é em si democratica e nem a seriagdo ¢ em si
antidemocratica. O mesmo pode ser dito sobre qualquer outra forma de organizagdo
curricular/escolar.

Como uma de nos ja discutiu em outro lugar (LOPES, 2012b), o paradoxo de que
universal e particular sdo incomensuraveis entre si, mas, igualmente, s6 existem correlacionados,
s6 pode ser resolvido politicamente. A democracia ¢ justamente a impossibilidade de resolver
esse paradoxo, sendo necessario que esteja sempre aberta a possibilidade de disputa em relagao a
qual particular ira representar provisoria e precariamente o universal. Ou seja, a qualidade de ser
democratico permanece em disputa: é uma autodenomina¢ao na qual se investe e nao uma
esséncia com caracteristicas definidas previamente ao contexto de disputa politica.

Para a perspectiva discursiva que assumimos, o que existe ¢ a crise (instabilidade) e o
deslocamento generalizados. Na medida em que os sentidos nao cessam de nao comparecer, nao
realizam seu pouso sobre objetos pelos quais disputamos permanentemente. Tais objetos nao
cessam de comparecer incompletos e nenhuma totalidade harmonizada ¢é alcancada. Desse modo,
entendemos que interpretacoes da crise na/da educagio e/ou producio da crise na/da educacio
nao sao movimentos distintos, mas leituras que projetam os ciclos como um nome: qualquer
interpretacao de ciclos sera sempre a producio da crise que precisa ser continuamente significada.
E nessa operacio (ou nessa logica) que marcas de bandeiras postuladas na producio tedrica sobre
ciclos, predominantemente reafirmam o pensamento iluminista sobre a escola, a ideia dos ciclos
como um universal capaz de realizar a mudanca educativa, solucionar a crise, democratizar a
educagiao. Como produgao discursiva, o nome ciclos constitui um terreno de disputas por sua
propria significacao, jogos de linguagem da cultura. Um significante cuja significagdo ¢ sempre
sujeita a deslocamentos, a inscri¢oes de expectativas e apostas distintas, emanadas por uma ideia
de educagdo como salvacao (LOPES, 2015), caminho para a democratizacio. Compoe, nesta via,
uma producdo cultural decorrente de praticas de significagao, como sustenta Bhabha (2003), a
autodenominacdo democratica que nao ¢ o descortinar de uma esséncia democratica presente
num conceito, em um formato de escola ou em uma organizacdo curricular inovadora, mas
contextos interpretativos possibilitados pela reunido/exclusio de fragmentos de tradi¢oes
pedagdgicas, de significagdes pedagogicas diferentes e divergentes.
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