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RESUMO

Esta pesquisa de cunho qualitativo buscou identificar os significados que emergem da relacéo
que se estabelece, no espaco escolar, entre os documentos curriculares gestados em nivel
governamental e as concepcdes e praticas pedagogicas dos professores e professoras. Focaliza
o ciclo de alfabetizacdo da rede publica de ensino do municipio do Rio de Janeiro, que
instituiu, no ano de 2012, a Casa de Alfabetizagdo, agrupando os trés primeiros anos do
Ensino Fundamental. Teve como objetivos analisar a concep¢do pedagdgica que orienta tal
estruturacdo curricular, identificar a relacdo que com ela estabelecem os professores/
professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental dessa rede de ensino e
identificar a relacdo dessa proposta curricular com os contextos micro e macro das politicas
publicas educacionais contemporaneas. Valeu-se da entrevista e da analise de documentos que
registram a proposta governamental e a de professores e professoras para averiguar 0S
significados que emergem daquela relacdo. Concluiu que professores e professoras
conseguem perceber as intencbes da politica pablica e empreender movimentos de
estruturacdo curricular a partir de suas concepcdes pedagdgicas. Concluiu também que tais
concepcdes estdo ligadas a combinacdo de formacdo e experiéncia profissional. Advogou em
favor de uma maior participacdo dos profissionais da escola na configuracdo da politica
publica no campo educacional, como maneira de dar voz aos grupos subalternizados e de,

assim, contribuir para praticas emancipatérias no campo da educacao.

Palavras-chave: Politica Curricular. Ciclo de Alfabetizacdo. Pratica Curricular. Casa de
Alfabetizacdo



RESUME

Cette étude qualitative visant a identifier les significations qui émergent de la relation qui
s'établit, au sein de I'école, entre les documents du programme d'études en gestation au niveau
du gouvernement et des conceptions et des pratiques des enseignants pédagogiques. Met
I'accent sur le cycle de l'alphabétisation des écoles publiques de la municipalité de Rio de
Janeiro, qui a établi en l'an 2012, la Maison de l'alphabétisation, regroupant les trois
premiéres années de I'école primaire. Visant a analyser le concept pédagogique qui guide cette
structure du programme, identifier la relation qu'elle établit avec les enseignants qui
travaillent dans les premiéres années de I'école primaire I'enseignement de ce réseau et
d'identifier la relation de cette proposition de programme a des contextes micro et macro de
politiques éducatives contemporaines. Se prévaloir de I'entretien et de l'analyse des
documents qui témoignent de la proposition du gouvernement et les enseignants et d'enquéter
sur les significations qui se dégagent de cette relation. Ont conclu que les enseignants
masculins et féminins peuvent percevoir les intentions de la politique publique et entreprendre
des mouvements structure du programme de leurs conceptions pédagogiques. Ont également
conclu que ces conceptions sont liées a la combinaison de formation et d'expérience.
Préconisé en faveur d'une plus grande implication du personnel scolaire dans I'élaboration des
politiques publiques en matiere d'éducation comme un moyen de donner la parole aux
groupes subordonnés et de contribuer ainsi a des pratiques émancipatoires dans le domaine de

I'éducation.

Mots-clés: Politique curriculaire. Cycle de l'alphabétisation. La pratique du curriculum,
Maison alphabétisation
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INTRODUCAO

Como professora da rede publica de ensino do municipio do Rio de Janeiro ha mais de
vinte anos, e tendo acompanhado/vivenciado as diversas politicas curriculares implantadas
pelo poder publico ao longo deste tempo, desenvolvi um interesse especial pelo estudo da
relacdo que se estabelece entre as reformas curriculares e a préatica pedagdgica dos professores
e professoras. Interesse que se originou, em grande parte, da observacdo da maneira como,
muitas vezes, essas reformas eram implementadas: apresentadas aos profissionais das escolas,
como se a eles coubesse, simplesmente, a tarefa de colocar em pratica algo que alguém
pensou/ elaborou. Vivenciando o cotidiano da escola, dialogando constantemente com meus
colegas, nas diferentes escolas nas quais trabalhei, percebia as mais diferentes relaces com as
propostas curriculares.

A observacdo atenta dos movimentos realizados pelo poder pablico para implantar
com sucesso tais propostas, bem como os movimentos realizados por professores, professoras,
equipes de direcdo e coordenacdo pedagdgica, ao recebé-las, sempre foi uma pratica
constante, minha, ao longo deste tempo, assim como a analise das diferencas conceituais entre
as diversas propostas. Tendo que lidar diretamente com estas questdes ao realizar os meus
planejamentos — e tendo que me posicionar diante das propostas — percebia a importancia do
tema Curriculo para as instituicBes escolares. Importancia que ganhou contornos singulares
durante e apds a realizacdo da graduacdo em Historia, curso que me ajudou a olhar para as
politicas e para os movimentos empreendidos pelos individuos de forma critica, e a me
interessar cada vez mais pelos processos de estruturacdo curricular e de avaliacdo no ambito
das escolas, tendo em vista constituirem acGes politicas de suma importancia para a
conformacdo de processos de formagé@o humana e processos de incluséo/ excluséo social.

Em diversos momentos, nesses anos de exercicio do magistério, chamou-me a atencéo
o fato de os profissionais que estdo no dia-a-dia da escola — fazendo realmente acontecer os
processos de formacgdo dos/das estudantes — participarem muito pouco dos processos de
elaboracdo das propostas curriculares em nivel governamental. Isto reforcava em mim a

percepcdo — que sempre me incomodou enquanto professora — de que existiria — para o poder
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publico — de um lado profissionais que estariam aptos a pensar a educacgao e a propor acoes; e,
de outro lado, profissionais que deveriam executar o que fora pensado e planejado — em uma
instancia superior — por aquelas pessoas (pessoas “gabaritadas” para fazé-lo).

Longe de menosprezar ou negar a capacidade de quem ocupava tais cargos, essa
inquietacdo era o reflexo simplesmente da minha perplexidade diante do fato que parecia téo
natural para alguns: que ha quem pensa, de um lado, e quem executa, de outro, como se, quem
executasse (o/ a professor/ professora), ndo pensasse ou néo tivesse capacidade ou formacéo
para tal. Sabia eu que cabia ao poder publico propor politicas de formacdo — por meio de
propostas curriculares. Entretanto, percebia que, no interior das escolas, tais propostas
ganhavam outros contornos, porque os profissionais a quem elas se destinavam a
interpretavam.

Algum tempo depois, percebi que o cerne do problema estava num histérico de
formacgdo que sempre nos acompanhou: um modelo de pedagogia em que o/ a professor/
professora é o detentor/ detentora do conhecimento e em que o/a estudante assume uma
atitude passiva de receptor do conhecimento do professor. Percebi, entdo, que nem o
professor/ professora nem o especialista se davam conta de que estavam reproduzindo um
modelo que subalternizava o/ a professor/ professora — 0 mesmo modelo que, em outro
patamar, subalternizava o/ a estudante. Esta percepcdo instigou-me a empreender o estudo em
questdo, o da relacdo das propostas curriculares oriundas dos niveis governamentais com as
praticas/ propostas dos profissionais que estdo no cotidiano da escola e que tém seus
conhecimentos — de formacao inicial para o magistério, de formacdo continuada e da praxis.

Minha postura como profissional do magistério — que nunca foi passiva diante dos
documentos curriculares e, sim (assim como a de alguns/ algumas colegas), foi de leitura
critica de seus pressupostos e proposi¢oes — foi também um motivador a desenvolver este
trabalho de pesquisa. Propostas Curriculares, sua implementacdo nas redes publicas de
ensino, assim como Avaliagcdo, sempre foram temas de grande interesse meu no campo
educacional por encerrarem, como ja dito, acdes politicas de grande impacto para a formacao
dos individuos e por trazerem, em seu bojo, valores que pretendem influenciar as acdes de
formacdo no ambito das escolas. A fundamentacdo tedrica de tais reformas — ndo somente no
meu espaco e tempo de atua¢do, como em outros contextos — também sempre foi foco do meu

interesse.
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Atualmente — atuando como coordenadora pedagodgica de uma escola publica de
Ensino Fundamental — deparo-me novamente com questdes curriculares. Ha trés anos
exercendo a funcdo, assumi o desafio de empreender problematizag¢fes acerca do curriculo,
pois, vivenciando um contexto institucional em que houve uma brusca ruptura com a
orientagdo pedagdgica que a rede municipal vinha adotando até entdo’, encontrei uma série de
questdes envolvendo o trabalho pedagdgico que me chamaram a atencdo e reforcaram, em
mim, a percepc¢ao da importancia e da atualidade do debate curricular. Convidada a assumir a
coordenacdo pedagodgica em uma instituicdo que ndo era aquela em que trabalhava como
professora, analisando inicialmente os documentos que registravam o trabalho pedagdgico,
alguns fatos me intrigaram: em primeiro lugar, a quase inexisténcia de registros de atividades
envolvendo o conhecimento histérico. Questionando tal fato, ouvi como resposta, por parte de
uma professora (j& com muitos anos dedicados ao magistério): “Mas ndo tem prova de
Historia!”. A prova a que ela se referia sdo avaliacdes externas elaboradas pela Secretaria de
Educacdo e encaminhadas as escolas da rede, bimestralmente. Outro fato que me chamou a
atencdo para a questéo curricular foi o do entendimento equivocado de que descritores dessas
avaliacbes externas, que chegam as escolas no inicio de cada bimestre letivo, eram
compreendidos como “o curriculo”, numa visdo reducionista de curriculo.

Mesmo percebendo o trabalho que teria que empreender na escola, ndo foi possivel
num primeiro momento (no primeiro ano) comegar a realiza-lo. Questdes estruturais internas
demandaram a atuacdo da coordenacdo pedagdgica em acOes administrativas. Somente a
partir do segundo ano na funcdo é que comecei a, efetivamente, voltar-me para questdes
pedagdgicas, o que estara refletido na analise do trabalho pedagogico, apresentada nesta
pesquisa, uma vez que meu campo de pesquisa constitui-se em meu local de trabalho.

Para o campo dos estudos curriculares a questdo da relacdo que se estabelece entre as
propostas curriculares elaboradas pelas secretarias de educagéo e as concepces e préaticas dos
profissionais que estdo na escola é de extrema importancia — especialmente no atual cenario

politico que nos vivemos, em que valores do mundo do mercado invadem o campo da

1 Até o final do ano de 2008, a rede publica municipal do Rio de Janeiro teve como documento orientador da
politica curricular o Nucleo Curricular Basico Multieducagéo, que previa um trabalho pedagdgico a partir da
combinacdo de Nucleos Conceituais e Principios Educativos. A partir do ano de 2009, mesmo enfatizando que
tal documento ainda continuava valendo como documento curricular, a Secretaria de Educa¢do — sob uma nova
administragdo municipal — encaminhou as escolas Orientacfes Curriculares, cadernos organizados por
disciplinas, com orientacfes de objetivos, habilidades, contelidos e sugestdes de atividades a serem realizadas
pelos/as professores/as nos diferentes anos escolares.
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educacdo e vém influenciando sobremaneira os curriculos escolares, desconsiderando 0s
sujeitos que ocupam o espago escolar, suas historias de vida, seus anseios, suas expectativas.
E que, além disto, tentam conformar a formacdo dos individuos a um dnico modelo,
excluindo aqueles/ aquelas que ndo se adequam a tal modelo. O estudo destas relagdes que se
estabelecem entre 0 contexto de producdo e o contexto da pratica’® da visibilidade aos
profissionais responsaveis pela dinamizacdo das praticas pedagogicas, identificando suas
percepcdes do que deva ser levado em conta na elaboragéo do curriculo. Também permite aos
gestores das politicas publicas o conhecimento das diferencas que existem, nos diferentes
contextos em que tais propostas politicas chegaréo.

Compreender e analisar o resultado da leitura das politicas educacionais por parte do
grupo de professores no interior da escola, acreditando que ndo hd uma assimilacdo passiva
dos pressupostos daquelas politicas, é tarefa a que me proponho nesta pesquisa. Minha
questdo de pesquisa constitui-se, assim, no estudo das politicas de curriculo no contexto
escolar, buscando a compreensdo da relacdo que se estabelece, na escola, entre 0 documento
curricular emanado do nivel central das secretarias de educagdo e a proposta pedagdgica
elaborada e efetivamente posta em préatica pela unidade escolar. E a questdo central da
pesquisa é: Que significados emergem da relacdo que se estabelece entre o documento
curricular governamental e as concepcdes e praticas dos/das professores/as?

O trabalho esté dividido em quatro capitulos. No primeiro, sera apresentado um painel
do debate atual no campo do curriculo e — sendo este uma proposta politica — também um
painel sobre as politicas educacionais que vém influenciando o trabalho das escolas. No
segundo capitulo, procurarei verificar como as pesquisas vém analisando a relacdo entre os
documentos curriculares e as praticas pedagdgicas, identificando os principais problemas
enfocados, as metodologias de investigacdo e as principais conclusdes. O capitulo seguinte
abordara a metodologia de trabalho, analisando as caracteristicas do campo de pesquisa onde
o problema foi investigado, os instrumentos de coleta de dados utilizados. O capitulo mostra
também a mudanca na orientacdo pedagogica que a rede municipal vivenciou com a ascencgao
de outro partido a administragdo municipal em 2009, analisando o documento curricular que
foi encaminhado, pela nova administragdo, a rede publica de ensino nesse ano. No quarto

capitulo, apresentam-se as possibilidades de compreensdo deste campo e de seus problemas a

% Estes sdo termos utilizados por Ball e colaboradores (1992) para designar duas das etapas do Ciclo de Politicas
— metodologia proposta, a partir de Jessop, para estudo do que ocorre com as propostas politicas.
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partir da analise da pratica pedagdgica de professores e professoras que atuam nos trés
primeiros anos escolares e suas percep¢des acerca da politica curricular, buscando identificar

ainda a relagéo que estabeleceram com as novas orienta¢0es educacionais.
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1- Documentos curriculares e praticas pedagoégicas: questdes

tedrico-metodoldgicas

Antes da andlise da relacdo das préaticas pedagdgicas com os documentos curriculares
é importante explanar o momento atual de discussdo nessa area. Assim, este capitulo ocupar-
se-a do debate tedrico-metodoldgico que ora tem espago no campo do curriculo, procurando
mostrar a estreita relagdo entre o campo das politicas e 0 campo das praticas. Destacarei, aqui,
também, as principais diretrizes que tém orientado as politicas educacionais ultimamente e o
que tais orientacfes tém ocasionado.

Conforme Moreira (1995), um importante debate ganhou espaco no meio educacional
na década de 80 do século passado. O autor enfatiza a emergéncia de orientacGes criticas no
campo do curriculo entre os anos 1979 e 1987, periodo em que emergiu uma grande
preocupacdo com a escolarizacdo das camadas populares da sociedade brasileira. Ele ressalta
que, neste periodo, diferentemente do inicio do século XX, quando prevalecia a ideia de
transferéncia educacional, o contexto internacional ndo exerceu grande influéncia, estando o
acirramento do debate ligado mais a questBes relacionadas as tradi¢cdes educacionais e
culturais da sociedade brasileira. Ele sinaliza que o contexto vivenciado pela sociedade
naquele periodo favoreceu a emergéncia do debate critico no campo educacional. Tratava-se,
segundo ele, de um momento de mudanca politica, em que governos militares deixavam de
desempenhar papel preponderante e comegavam a ganhar espaco os politicos de oposicao.
Favorecidos pela dura crise econdmica que assolava o pais, esses politicos comecaram a abrir
espacos de discussdo. E a efervescéncia intelectual que se viu na sociedade atingiu também o
campo da educagéo, segundo o autor.

Ele ressalta que se buscou, no periodo, uma autonomia no campo educacional, o que
ocasionou uma rejeicdo aos modelos educacionais americanos, influentes até entdo. E
diversos pesquisadores, segundo ele, chamaram a atencdo para a necessidade de ruptura com
0s modelos anteriores. Sinaliza que houve também uma diminui¢do da presenga americana na
formagéo de profissionais em nivel de p6s-graduagédo, a medida que aumentavam os centros
de exceléncia e pesquisa em nosso pais. Assim, questdes ligadas ao contexto nacional
interferiram mais nos debates curriculares da década de oitenta do século passado do que
questdes ligadas ao contexto internacional.
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A partir da década de 90 daquele século, segundo Lopes e Macedo (2005), observou-
se uma série de mudancas, no campo da educacao, no Brasil e no mundo. Na segunda metade
desta década, “uma tentativa de compreender a sociedade pds-industrial como produtora de
bens simbdlicos, mais do que de bens materiais comegou a alterar as énfases até entdo
existentes” (LOPES e MACEDO, 2005, p. 16). Ainda segundo as autoras, esse foi um periodo
em que também teve inicio um grande debate em torno dos processos de selecdo de conteudos
que compbem o curriculo e ao entendimento mais geral do curriculo como construcéo social
do conhecimento. Entretanto, diferentemente da década anterior, o Estado assumiu novas
atribuicbes e passou a exercer um grande controle sobre o0s processos educacionais,
enfatizando a performatividade das instituicdes e sujeitos, conforme nos sinaliza Ball (2004).
Esta centralizacdo estatal em relacdo as politicas educacionais intensificou-se na ultima
década, em diferentes paises, especialmente em torno dos processos avaliativos.

Moreira e Macedo (2001), em artigo que buscava analisar se ainda fazia sentido a
ideia de transferéncia educacional para explicar o que ocorria no pais com o advento da
globalizacgdo, afirmam que o conceito, que se mostrou adequado para a analise do campo do
curriculo nas décadas de 60 e 80, passou a se mostrar inadequado para a analise das politicas
educacionais brasileiras das décadas seguintes, tendo em vista as mudancas econémicas,
politicas e culturais que reconfiguraram o mundo, a partir dessas décadas. Segundo os autores,
0 conceito deveria ser repensado para que pudesse continuar a iluminar as analises.
Propuseram, a partir dessa constatacdo, que se utilizassem as categorias globalizacdo,
hibridismo cultural e cosmopolitismo para reconceituacdo do fendmeno da transferéncia
educacional.

Sinalizaram os autores que eclodiram, em diversas partes do mundo, movimentos,
discursos e resisténcias pds-coloniais que trouxeram elementos novos para a reconfiguracao
do mundo contemporaneo e contribuiram “para redefinir as esferas em que as ideias e praticas
transitam” (p. 17). Por conta disto, advogaram que o conceito de transferéncia educacional
devesse ser interpretado/ compreendido sob outras bases, nao mais a de “doacdo” de ideias,
concepcdes educativas de um pais (central) a outro (periférico). O fenbmeno da globalizacao
— colocando individuos e grupos em franco contato, numa perspectiva mundial — acentuou as
trocas entre os paises, impulsionou o intercAmbio entre intelectuais e institui¢cbes. Entretanto,
apesar das desigualdades entre as nac¢des, ndo houve um movimento de repasse de ideias e

modelos institucionais de um pais a outro e uma assimilacdo passiva. Producfes dos paises
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colonizados mostraram movimentos de resisténcia e o que caracterizou a década de 90 foi
uma “transferéncia educacional” posta em escala planetaria, da qual participaram diferentes
paises, grupos e individuos em situacGes desiguais de poder. Tal transferéncia foi
caracterizada pelo intercambio e pela hibridizacdo de ideias, modelos institucionais e préticas.

Afonso (2013), analisando também tal fendbmeno e buscando compreender por que as
ideias gestadas nos paises centrais ganhavam espago nos paises semiperiféricos e periféricos,
concordou que, numa primeira fase, as transferéncias de ideias de um pais para outro foram
mediadas pelos governos dos diferentes paises, podendo-se observar diferentes realidades,
pois que, em cada localidade, as politicas eram recontextualizadas. Em fases posteriores,
explicou, houve a atuacdo forte de organismos internacionais (explicitamente a OCDE), que
encontrou mecanismos de influenciar as politicas dos diferentes paises. Informou que a
adesdo dos paises periféricos e semiperiféricos as orientagdes dos organismos internacionais e
ao comparativismo avaliador entre as nacOes esteve relacionada a perspectiva de
modernizacdo que seduziu aqueles paises.

Tendo por base estas consideracfes, questdes importantes que se colocaram para mim
foram: ha alguma mudanga na concepcao da pratica pedagogica, por parte de professores e
professoras, a partir da implantacdo de uma determinada proposta curricular ou politica
educacional? Até que ponto politicas centralizadoras — tais como aquelas empreendidas a
partir da década de 90 do século XX — exercem o controle do trabalho pedagdgico nas
instituicOes educacionais? Estas questdes me instigaram a realizar uma investigacao. Pretendi
desenvolvé-las como objeto de estudo partindo de dois pressupostos: Primeiro, de que o
curriculo é resultado de processos de articulacdo de grupos sociais; segundo, de que o
curriculo elaborado nas instancias governamentais, ao chegar ao ambiente escolar, passa por

um processo de hibridismo tal como o termo foi concebido por Bhabha (1998):

Um discurso critico ndo produz um novo objeto, uma nova meta ou
saber politico que seja um simples reflexo mimético de um principio
politico ou comprometimento tedrico a priori. (...) A linguagem da
critica é eficiente ndo porque mantém eternamente separados 0s
termos do senhor e do escravo, do mercantilista e do marxista, mas na
medida em que ultrapassa as bases de oposicdo dadas e abre um
espaco de tradugdo: um lugar de hibridismo, para se falar de forma
figurada, onde a construcdo de um objeto politico que é novo, nem um
e nem outro, aliena de modo adequado nossas expectativas politicas,
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necessariamente  mudando as préprias formas de nosso
reconhecimento do momento da politica. (op. cit. p. 51)

Este autor mostra-nos que os individuos, no contato com o diferente (textos/contextos),
associam o que este traz com suas proprias experiéncias (seu proprio texto/contexto), num
processo em que 0 que surge é algo completamente novo, nem um nem outro, mas algo
original. Assim, parto do pressuposto de que os professores e professoras realizam, em sua
pratica, uma leitura critica das propostas curriculares governamentais. Sao os significados
desta leitura que pretendo investigar. Pretendo também ter como aporte teoérico as
consideracOes de Ball (1997, apud TURA, 2008:162-63) de que um documento oficial, néo
obstante pretender configurar-se como “0 documento curricular”, ndo deve ser tomado como
tal, pois que ha uma série de questdes e problemas no campo educacional que ele ndo tem
possibilidade de abranger e, além disto, os diferentes individuos e grupos conseguem
estabelecer uma critica sobre ele e empreender novas agBes. E ainda, conforme Ball, o
documento oficial das politicas educacionais € uma intervencdo sobre as praticas e coloca
questdes que terdo que ser resolvidas no cotidiano da escola (BALL, 1997, apud TURA,
2008:162-63).

Moreira (1995), em estudo, ja citado, que objetivou discutir criticamente o conceito de
transferéncia educacional para explicar a emergéncia do campo do curriculo no Brasil, prop6s
um enfoque alternativo de analise composto por trés elementos interrelacionados: contexto
internacional — uma vez que a analise deste contexto permite compreender o papel da
influéncia estrangeira na educacdo brasileira, em especial no campo do curriculo —; contexto
socio-econdmico e politico brasileiro — uma vez que as atividades curriculares ndo séo
isolaveis das lutas econdmicas, politicas e ideoldgicas da sociedade — e contexto institucional,
cultural e ideativo, que permite averiguar o papel de instituicdes politicas, educacionais,
reformas, debates, conflitos e aliancas no desenvolvimento do campo do curriculo. O autor
chama a atencdo para a necessidade de considerar os trés elementos (contextos) de forma
equilibrada, ndo atribuindo peso maior a nenhum deles, sob pena de comprometer a anélise.
Enfatiza que € necessario estabelecer conexdes entre esses trés vértices da andlise triangular.
Assim, na analise da questdo proposta, também percebo a importancia de analise desses trés
contextos, ao mesmo tempo em que percebo a necessidade de analisar o contexto da politica

educacional e o contexto da préatica pedagogica.
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1.1 — Politicas curriculares e suas implicagdes na pratica pedagégica

Molina, Lopes e Achilles (2011), em pesquisa realizada na regidao metropolitana de
Porto Alegre — que buscou examinar, atraves de proposta metodologica definida como
bricolage, acBes decorrentes de politicas educacionais no cotidiano da escola e trouxe
reflexdes sobre o impacto dessas a¢des para um grupo de professores com mais de 10 anos de
exercicio do magistério — concluiram que os professores interagem e produzem efeitos na
organizacdo escolar, contribuindo com ela e, a0 mesmo tempo, sendo por ela influenciados,
mesmo quando as diretrizes politicas sdo justificadas pelos aspectos frageis do sistema e 0s
gestores reproduzem a préatica dos organismos internacionais de ndo se apoiarem em estudos
para ver se o que propdem pode resolver os problemas da educacdo ja identificados.
Interessados em averiguar o dinamismo da realidade social e 0s processos pelos quais 0s
professores lhe conferem sentido a partir do cotidiano da escola, os autores apoiaram-se em
Habermas — e seu conceito de subsistemas sociais — e também em Ball (1989, 2006) — e seu
modelo analitico do ciclo de politicas — para analisar a trajetdria das politicas educacionais e
sua influéncia no contexto escolar.

Perez (2010), em artigo que enfoca a evolugdo da reflexdo académica sobre
implementacdo de politicas educacionais e ressalta a importancia de se pesquisar a
implementacdo de politicas publicas — mostrando que ela tornou-se um campo muito fértil de
pesquisa — faz referéncia a que os modelos mais dindmicos e processuais de analise das
politicas pressupdem nédo apenas a relacdo com o contexto mais geral da macropolitica, como
também as relagbes dindmicas entre as estruturas organizacionais, 0S recursos de apoio
mobilizados e as caracteristicas sociais, culturais, econdmicas dos atores, por serem elas
agentes do processo de implementagdo. Segundo ele, é esse conjunto de fatores que,
interagindo entre si e com a estratégia de implementacdo, pode afetar o alcance dos
resultados.

Debater o tema curriculo € tarefa de extrema importancia. Segundo Paro (2011),
pouca atengdo tem sido dada ao tema — em comparagdo com o tema Avalia¢do. O curriculo,
com efeito, segundo o autor, é o cerne de toda politica educacional por fazer referéncia a

formacao dos individuos, aquilo que deve constituir o seu “proposito”: oferecer aos
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individuos o conteudo cultural necessario a sua formagdo como cidaddos. Ele afirma que a
retomada do debate acerca do curriculo e a problematiza¢do da atual estrutura curricular da
escola de Ensino Fundamental pode fornecer subsidios ao Estado para adequacgdo da forma
como compreende e avalia a qualidade do ensino. Segundo o autor, mesmo com todas as
mudancas observadas na sociedade nas ultimas décadas — como novos direitos adquiridos,
novas reivindicacOes civis atendidas, por exemplo — o curriculo ficou inalterado, restrito as
disciplinas tradicionais e centrado em informagdes. E o curriculo que demonstra, com efeito,
como a escola de ensino fundamental é ou ndo tradicional.

Nessa discussdo, Paro (2011) defende a ideia de cultura como elemento central do
curriculo. Segundo ele, o termo engloba ndo apenas os bens materiais como também as
formas de conduta, os valores, as crengas, e, nesse sentido, as formas de ensinar seriam 0s
primeiros elementos do curriculo. Elas sdo formas culturais, que serdo incorporadas pelo
educando e deixardo marcas em sua personalidade. Dentre essas formas de ensinar, um valor
que precisa estar presente na escola € a democracia. Ela é tida como componente curricular
importante, que, segundo o autor, ndo tem recebido a devida importancia do poder pablico. Se
assim o fosse, a primeira preocupacdo dos formuladores de curriculo seria com o carater
democratico da personalidade do educador e das relacfes que se estabelecem na escola.

Segundo Paro (2011), a concepcdo de educacdo que se tem atualmente diz respeito ao
seu entendimento como apropriacdo de saberes minimos que serdo Uteis ao individuo para
prosseguir seus estudos, para situar-se na sociedade, para empregar-se ou para contribuir com
0 desenvolvimento econdmico e social do pais. O entendimento da educacdo como
apropriacdo da cultura traria outro dimensionamento para os direitos humanos. Estes
passariam a ser vistos como fim Gltimo de todo o trabalho pedagdgico, pois é aquilo que
efetivamente, como sinaliza Melo e Souza, “humaniza o homem”, ou seja, confirma nele

algumas qualidades essenciais:

o0 exercicio da reflexdo, a aquisicao do saber, a boa disposicao
para com o proximo, o afinamento das emogdes, a capacidade
de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepcdo da complexidade do mundo e dos seres e o cultivo
do humor (MELO E SOUZA, apud PARO, 2011, p. 496).
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Autores do campo dos Estudos Culturais Latino-Americanos vieram embasar minha
perspectiva de trabalho, em especial Catherine Walsh (2009) e Ramdn Grosfoguel (2010).
Walsh traz a perspectiva do debate intercultural e, em sua concepcéo, também € evidenciada a
ideia de dialogo entre grupos. A autora defende o trabalho com o conceito de
interculturalidade critica, em oposicdo a proposta atualmente vigente — e que tem apoio de
organismos que se alinham com politicas neoliberais — de interculturalidade funcional.
Distingue a primeira da segunda pela preocupagdo em romper com todo o padrdo moderno e
historicamente construido de submissdo, exclusdo e subalternizacdo (baseado principalmente
na racialidade) a partir das pessoas que o sofreram. Em contraposicdo, define
interculturalidade funcional como a proposta de instituicbes e organismos governamentais
para os excluidos, subalternizados, estando ligada, assim, aos interesses e necessidades destas
instituicoes, que, com o pretexto de inclui-los, na verdade quer manté-los sob controle e evitar
a radicalizacdo de movimentos que podem ameagcar seus interesses pela manutencdo do poder.

A autora mostra que a proposta de interculturalidade critica vai muito além das
mudancas nas esferas politicas, sociais e culturais e alcancga as esferas do saber e do ser. Por
conta disto, propde que sejam revitalizados, revalorizados e aplicados, nos processos, praticas
e estratégias de intervengdo intelectual, “os saberes ancestrais, ndo como algo ligado a uma
localidade e temporalidade do passado, mas como conhecimentos que tém
contemporaneidade para criticamente ler o mundo e para compreender, (re) aprender e atuar
no presente” (op. cit. p.25) E, mais amplamente, propde a interculturalidade como ferramenta
pedagdgica a questionar continuamente a racionalizacdo, subalternizacdo, inferiorizacdo e
seus padrbes de poder e a tornar visiveis maneiras outras de viver, saber, ser e que,
simultaneamente, alentam a criacdo de modos “outros” de ser, pensar, viver, estar, ensinar,
aprender, etc.

Grosfoguel (2010), por sua vez, mostra que paradigmas eurocéntricos cunhados na
Modernidade influenciaram sobremaneira a filosofia e as ciéncias a ponto de impor um Unico
modelo epistemologico: aquele do conhecimento universalista, neutro e objetivo,
caracterizado por uma perspectiva colonial capitalista/ patriarcal. Em tal modelo, o sujeito que
fala se encontra desprovido de identidade, ndo se reconhece o lugar de onde fala e, segundo
ele, foi o que permitiu aos europeus estar numa posi¢ao de “dominagdo e exploracao sobre o
resto do mundo”. Segundo o autor, por meio do encobrimento da identidade e da localizacédo

particular dos sujeitos foi que os europeus, através da expansdo e da dominacgéo, elaboraram
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uma hierarquia de conhecimentos superiores em contraposicao a conhecimentos inferiores, e
por extensdo, individuos superiores e individuos inferiores.

Assim sendo, considerando a perspectiva dos estudos culturais, acredito que o estudo
de cada espaco/contexto em que ocorre a implantacdo das politicas educacionais pode
sinalizar-nos o significado que cada uma delas tem no cotidiano da escola e do/a professor/a.
E o estudo de cada contexto, com efeito, que nos permite encontrar “pistas” do que
efetivamente ocorre na implantacdo de uma determinada proposta educacional e demonstrar
que significados emergem das interacGes entre o documento da politica governamental e 0s
sujeitos no ambiente escolar, valorizando o conhecimento dos protagonistas daquele espaco.
A pesquisa tem como objetivo, assim, compreender os significados construidos pelos
professores e professoras da escola a partir da relagdo com as politicas educacionais que
chegam a eles/ elas, especialmente no que se refere ao curriculo escolar, analisando o0s
diferentes sentidos dados pelos profissionais que atuam nesse espaco e destacando as relacdes
identificadas por eles/ elas.

Nesse empreendimento, reafirmo alguns pressupostos, pois, conforme Kuhn (1978),
nenhum pesquisador inicia um trabalho sem um conjunto de crengas recebidas. E ele que
ajuda a dar conta da eficiéncia da atividade de pesquisa e também cuida da direcdo que esta
segue. Assim, o0 primeiro pressuposto é o de que, apesar de o documento curricular oficial —
elaborado por um determinado grupo em um determinado contexto cultural — pretender
constituir- se no documento de curriculo a ser seguido pela escola, ele estara, nesse espaco,
submetido a critica dos sujeitos que la se encontram e que estdo, também eles, imersos num
determinado contexto cultural, ndo encerrando uma assimilacdo passiva (BALL, 2004). Outro
pressuposto € o de que os sujeitos estdo ativos no processo de conhecimento, ndo sendo
conduzidos por sistemas, por forgas ou tendo sua atuacdo condicionada por fatores que
independem de sua vontade. De acordo com Chizzotti, as ciéncias que pressupdem a agao
humana devem levar em conta que os seres humanos sdo livres, tém vontades prdprias e que
estas interferem no curso dos fatos (CHIZOTT], 2006).

Assim, 0s pressupostos que mais se aproximam do meu objeto de estudo sdo aqueles
referentes ao entendimento da cultura como conjunto de praticas sociais elaboradas pelos
individuos no seu cotidiano. Os Estudos Culturais trazem a perspectiva de rompimento de
uma visdo da cultura como conjunto de bens e praticas dos grupos hierarquicamente mais bem

posicionados na escala social e que deveriam ser copiados pelo restante da populacdo ou que
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estaria condicionada a fatores econémicos e politicos — antes entendendo-os como parte dela.
Estendem o termo “cultura”, assim, para que inclua atividades e significados também das
praticas das pessoas comuns (COSTA, 2003, p. 36-37). Os Estudos Culturais tém a
preocupacdo de analisar o conjunto da produgéo cultural de uma sociedade — seus diferentes
textos e suas praticas — para entender os padrdes de comportamento e a diversidade de ideias
compartilhadas por homens e mulheres que nela vivem.

Conforme assinala Hall (apud COSTA, 2003), é na esfera cultural que se da a luta pela
significacdo, na qual os grupos subordinados procuram fazer frente a imposicdo de
significados que sustentam os interesses dos grupos mais poderosos. Nesse sentido, os textos
culturais s@o o local onde o significado é negociado e fixado. E 0 documento curricular —
enquanto texto cultural — traz implicito esse significado. O conceito de cultura, no campo dos
Estudos Culturais, alargou-se enormemente e ganhou uma centralidade que fez com que se
instituisse uma dimenséo epistemoldgica, tendo em vista o poder dos discursos que circulam
no circuito da cultura. Trata-se de um poder politico que assume uma forma cada vez mais
simbdlica e discursiva: a forma de uma politica cultural (Idem).

Os cinco pontos assinalados por Sardar e VVan Loon como caracteristicos dos Estudos
Culturais permitem confirmar a aproximacao deste referencial com o meu objeto de estudo.
Em primeiro lugar, conforme ressaltam os autores, seu objetivo é mostrar as relacdes entre
poder e préticas culturais, expondo a forma como o poder atua para modelar essas praticas.
Em segundo, procura desenvolver os estudos da cultura de forma a tentar captar toda a
complexidade no interior dos contextos sociais e politicos. Outro ponto importante € que a
cultura tem sempre uma dupla funcdo: ao mesmo tempo em que ela € o objeto de estudo, é
também o local da acdo politica. E a Gltima € que os Estudos Culturais tentam reconciliar a
divisdo do conhecimento entre quem conhece e o que é conhecido (SARDAR e VAN LOON,
apud COSTA, 2003).

Sendo assim, os Estudos Culturais se interessam por quaisquer produtos, processos
que tenham significagdo. E o documento curricular € um documento denso de significagéo.
Entendido como um campo cultural, sujeito a disputas (em que diferentes grupos tentam
estabelecer a sua hegemonia) e sujeito também & interpretacdo, o campo do curriculo, no
enfoque dos Estudos Culturais, é analisado a partir do embate de significacdo que se da nesse
territorio. O documento curricular chega, a escola, denso de significacdo, espelhando os

valores e conceitos daqueles que o elaboraram, e entra em contato com 0s sujeitos e 0
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contexto do ambiente escolar, também estes com suas significacBes proprias. O documento
curricular, elaborado nas esferas do poder governamental, num determinado contexto cultural
e por sujeitos que se situam num lugar assim demarcado, ¢ documento que pretende conduzir
condutas. Entretanto, chegara a outro contexto cultural, serd interpretado por outros sujeitos.
Que sentido emergira do contato estabelecido?

Sabe-se que, a partir de suas experiéncias, 0 sujeito empreende uma leitura singular
dos “textos” recebidos (CERTEAU, 2002). O significado ndo esta dado, ¢ elaborado. Neste
sentido, investigar o significado que resultara do didlogo do contexto em que o documento foi
gestado com aquele em que ele foi recebido torna-se tarefa importante e que podera ser
realizada utilizando-se metodologias proprias da pesquisa qualitativa, em consonancia com 0s
Estudos Culturais.

Minha concepgdo alinha-se com a perspectiva dos Estudos Culturais Latino-
Americanos, especialmente com as teses de Grosfoguel (2010) e Walsh (2009) que afirmam a
necessidade de “dar voz” aos grupos subalternizados como forma de reconhecimento de que
sdo sujeitos historicos, que estdo atuantes em sociedade, que tém valores, principios e que sao
invisibilizados pelo poder dominante. E sob esta perspectiva que pretendo dar conta da
questdo que orienta 0 meu estudo: que significados emergem da leitura feita do documento
curricular emanado da Secretaria municipal de Educacdo por parte dos professores e das

professoras da instituicdo pesquisada, que atuam no chamado Ciclo de Alfabetizacéo
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2 —ESTUDOS CURRICULARES E PRATICA DOCENTE: O QUE
DIZEM AS PESQUISAS

Um levantamento de pesquisas realizadas no campo do curriculo, nos altimos cinco
anos, e divulgadas nas bases de dados do GT 12 da ANPED, do Scielo e no Banco de Teses
da CAPES demonstrou uma diversidade de problemas e questfes analisados. Entretanto, a
énfase recaiu sobre as questdes teoricas, as de politica curricular e questdes culturais. Em
determinados momentos, certos enfoques pareceram preocupar mais 0s pesquisadores do que
outros. Poucas pesquisas — considerando-se o tema Curriculo — divulgadas nessas bases de
dados enfocaram a questdo dos significados que emergem do didlogo entre a proposta
curricular elaborada no ambito governamental e as concepgdes e praticas dos/das
professores/as no ambito das escolas. Na Revista Curriculo sem Fronteiras, encontrei cinco
trabalhos que demonstraram uma aproximagdo com o meu tema de pesquisa, analisando os
processos de estruturacao curricular no interior das instituicfes educacionais e enfocando sua
relacdo com a politica curricular proposta. Deste total, quatro trabalhos, publicados no ano de
2010, numa edigdo tematica, enfocaram questbes curriculares relacionadas a cultura e ao
multiculturalismo. A outra, publicada em 2013, demonstrou uma preocupacao com a analise

da interferéncia das politicas educacionais sobre as praticas na escola.

2.1 — O que dizem as pesquisas na base da Revista Curriculo sem Fronteiras

Nesta base de dados, as pesquisas procuraram mostrar 0 movimento realizado pelos
sujeitos da pesquisa na instituicdo de outras politicas que nao aquelas ditas “prescritas” ou
“oficiais”. Dessas, duas concluiram que movimentos realizados no interior das instituigdes
podem pressionar mudancas no curriculo prescrito (FELICIO e POSSANI, 2013; FELICIO,
2010), uma concluiu pela necessidade de investimento na formagéo docente (CORSI e LIMA,

2010), duas delas revelaram que os sujeitos envolvidos no processo ndo conseguem alcancar
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totalmente a mudanca desejada, por trazerem as marcas de uma educacdo homogeneizadora
(MAHER, 2010; NASCIMENTO e URQUIZA, 2010).

Corsi e Lima (2010), em artigo publicado na revista Curriculo sem Fronteiras,
mostraram resultados de uma pesquisa de doutorado que teve por objetivo analisar o curriculo
em acdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental em relacdo as questdes referentes as
diferencas culturais, na perspectiva do Multiculturalismo critico, conforme concebido por
Peter McLaren (2000). Para isto, foi realizada uma pesquisa qualitativa em escolas da rede
pablica de um municipio do interior do estado de Sdo Paulo. Nesse empreendimento, partiram
das seguintes questdes: Que praticas pedagogicas podem contribuir para viabilizar uma
sociedade de inclusdo? Que lugar tém em sala de aula as diferencas relativas a etnia, género e
classe social? Como sdo compreendidas e trabalhadas pelos/as professores/as? Essas
diferengas constituem fatores potenciadores de enriquecimento ou obstaculos ao exercicio
docente e a0 modo como os/as professores/as realizam a formacéo dos/das estudantes?

A pesquisa se deu a partir da observacdo participante, onde foram acompanhadas duas
classes de estudantes (uma de 1° ano e outra de 5° ano, utilizando-se a nomenclatura atual da
estruturacdo do Ensino Fundamental) — cada qual durante um semestre diferente, observando
as relagdes que se estabeleciam entre professoras e estudantes e como as questdes referentes
as diferencas culturais emergiam no espaco da sala de aula — e como eram tratadas por cada
uma das docentes. A relevancia do tema estd, segundo as pesquisadoras, no fato de que
vivemos em uma sociedade capitalista, na qual a globalizag&o da economia tem influenciado a
organizacdo social, muitas vezes provocando a exclusdo de certos grupos sociais. Assim,
questdes referentes as diferencas precisam constar do curriculo. As pesquisadoras apoiaram-se
em alguns pressupostos referentes ao curriculo e ao Multiculturalismo. Em relacdo ao
primeiro, alinharam-se a Silva (1999) para afirmar que o curriculo tem posicdo estratégica
atualmente, pois ¢ o “espago onde se concentram e se desdobram as lutas em torno dos
diferentes significados sobre o social e o politico”, que hoje tém sido fortemente influenciados
pelo mercado (SILVA, apud Corsi & Lima, p. 159).

Em relagdo ao Multiculturalismo, afirmam que o termo apresenta varias conotacoes e
gue uma delas é a que escolheram — o Multiculturalismo critico, entendido por McLaren
(2000) como aquele em que “representacdo de raga, classe, género ¢ entendida como resultado
de lutas sociais mais amplas sobre signos e significa¢des”, enfatizando a necessidade de

“transformar as relagdes sociais, culturais e institucionais nas quais os significados sdo
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gerados” (CORSI & LIMA, p. 160). Com base nestes pressupostos, as pesquisadoras
puseram-se ao trabalho de observacgdo do campo. Ao relatar esses momentos de observacao,
deixaram entrever o dialogo com alguns pressupostos que a acompanhavam, demonstrando
uma anélise critica das situacdes observadas. O foco foi a observacéo da pratica pedagogica e
do discurso das docentes, ndo analisando, em nenhum momento, documentos ou registros
escritos referentes a pratica pedagdgica ou ao curriculo.

As pesquisadoras concluiram que h& a necessidade premente de se oferecer aos
professores as condicbes de desenvolvimento de projetos pedagogicos adequados.
Sinalizaram ainda que os/as professores/as precisam desenvolver saberes que lhes permitam
lidar com as caracteristicas diversas da comunidade escolar e que a administracdo escolar
precisa facilitar esse processo. E destacaram trés pontos a serem observados para que se
trabalhe sob a perspectiva do multiculturalismo, em sua vertente critica, a partir das
observacBes que sdo realizadas. Séo eles: a) aprofundar os contetdos a serem trabalhados,
referentes as questdes de classe, etnia/raca, género, entre outras; b) organizar esses conteldos
juntamente com o0s conteudos curriculares das disciplinas, assim como definir temas e
organizar as discussdes, aliando forma e conteldo; c) perceber a relacdo dos/das estudantes
com esses contetidos antes, ao longo e depois de cada trabalho.

Elas ressaltaram que esses pontos devem ser considerados tanto na pratica pedagdgica
quanto nos cursos de formacdo de professores (id. p. 180). Ressaltaram também o papel do
Estado “como fonte de investimento, elaboracdo e implementacdo de politicas publicas para
assegurar a educacdo publica, gratuita e de qualidade a todos/as” (idem, ibidem). O trabalho
mostrou, assim, que se espera do Estado e das instituicdes formadoras a incorporacdo do tema
das diferencas na formacao inicial e continuada dos/das professores/as, e também condicdes
de trabalho e de carreira que possibilitem o acesso a essa formacdo e a incorporacdo das
informagdes na pratica docente.

Apesar de as autoras definirem o curriculo ndo somente como aquilo que é prescrito,
como também como tudo o que € vivenciado na escola e na sala de aula, elas centraram suas
observacdes exclusivamente na pratica das docentes, ndo empreendendo nenhuma analise do
chamado curriculo prescrito. Uma vez que cita o Estado como responsével pela elaboragéo e
implementacdo de politicas publicas, ndo deveriam ser analisados documentos que pudessem
demonstrar se ha ou ndo uma proposta neste sentido? Assim, ndo houve um trabalho de

confrontacdo do documento que orienta a pratica com o que efetivamente realizam os
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professores/as em sala de aula. Penso que ha aqui um campo rico para analise da relacdo da
proposta curricular gestada em nivel governamental com as préaticas docentes.

Uma pesquisa, também divulgada na revista Curriculo sem Fronteiras, que pareceu
aproximar-se deste objetivo foi a das pesquisadoras Felicio e Possani (2013). Neste trabalho,
elas empreenderam estudo focando as praticas docentes em sala de aula, analisando uma
pratica de estruturacdo curricular. Segundo elas, o estudo de préaticas curriculares contribui
com a proposicdo de préaticas pedagdgicas emancipatdrias e este foi 0 objetivo ao apresentar
tal tema sob uma perspectiva tedrica, a partir de uma concepcdo critica do curriculo. O
trabalho focou na experiéncia de reestruturacdo curricular de uma disciplina que compde a
grade curricular de um curso de formacdo de professores, em que houve transgressdo a uma
proposta prescrita. O estudo teve quatro momentos: no primeiro, analisou a concepgao de
curriculo adotada; no segundo, empreendeu uma reflexdo sobre elementos considerados
essenciais na analise de praticas curriculares; no terceiro, explicitou uma pratica pedagogica
no ambito da sala de aula; e finalmente no quarto, realizou uma analise critica sobre a pratica
observada.

Elas iniciaram sua analise buscando definir o curriculo como um campo marcado pela
praxis, na qual sujeitos atuam a partir de seus interesses. Situaram-no, assim, em um contexto
historico que lhe influencia sobremaneira. Apoiadas em Gimeno Sacristan (2000), ressaltaram
seu carater processual, de construcdo permanente, uma vez que estd relacionado aos
movimentos dos agentes educacionais (educadores e educandos). Reforcaram a todo o
instante seu carater pratico e concluiram, a partir dai, sobre a necessidade de estuda-lo sob a
perspectiva das praticas educativas, 0 que representa um campo privilegiado para este estudo,
uma vez que se situa para além das intengbes contidas nos documentos e nas declaraces.

Segundo as autoras:

O curriculo, enquanto pratica, € um campo privilegiado para analisar
as contradicGes entre as intengdes e a pratica educativa que estd para
além das declaragBes, dos documentos, da retérica, uma vez que nas
propostas de curriculo expressam mais 0s anseios do que as
realidades. (...) Assim, para tornar nitida a realidade curricular é
necessario compreender os contextos e as praticas que nele interagem.
(FELICIO & POSSANI, 2013, p. 131)
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Para as autoras, “o contexto em que a pratica ¢ desenvolvida assume um papel
primordial na compreensdo da construgdo do curriculo” (FELICIO & POSSANI, 2013, p.
131). E elas tém como aporte tedrico principalmente as consideracdes de Gimeno Sacristan
(1998) e Perez Gomez (1998) acerca do curriculo. Em relacdo ao primeiro, tomaram de
empréstimo o conceito de curriculo em acdo, compreendido como o conjunto de relagcdes que
no contexto da sala de aula ddo forma ao curriculo, ou seja, entendem o curriculo como a
expressao de valores e intengdes de todos os envolvidos no processo educativo no contexto da
sala de aula, tanto os educadores (com os elementos constituidos na sua trajetoria
profissional) quanto os educandos. Em relacdo a Perez Gdmez, ressaltam seu entendimento da
pratica pedagogica como promotora de trocas entre os individuos e o conhecimento cientifico,
e a necessidade de o/a professor/ a promover as trocas das elaboracdes construidas pelos
educandos.

Tanto a proposicdo de Gimeno Sacristdn quanto a de Perez Gomez, segundo elas,
mostram indicativos de uma perspectiva emancipatoria. Elas mostram que, para Gimeno
Sacristan, alguns principios identificam o curriculo em acgéo e nos auxiliam a identificar nele
indicios emancipatorios. Sao eles: o curriculo deve constituir-se numa préatica sustentada pela
reflexdo enquanto praxis, ou seja, € importante que o processo circular que envolve o
planejamento, a acdo e a avaliacdo direcionem o refletir e o atuar no ambito do curriculo em
acdo; o curriculo deve considerar 0 mundo real, ou seja, 0 contexto social que inclui os
aspectos politicos, econdmicos e sociais de um determinado tempo histdrico, pois estes
interferem na préatica da instituicdo e nas escolhas que faz em termos de curriculo; o curriculo
deve operar em um contexto de interacfes sociais e culturais, principalmente porque o
ambiente de aprendizagem é um ambiente social marcado pelas referéncias do grupo em que
se insere a instituicdo educacional; o curriculo deve assumir seu contetdo como construgéo
social.

Nesta construcdo social, os educandos se assumem como sujeitos ativos participantes
da elaboracéo de seu préprio saber; o curriculo deve assumir o seu processo de criagédo social
e, como tal, é permeado de conflitos causados pelos diferentes sistemas de valores, de crencas
e de ideias que sustentam ou servem de base ao sistema curricular. E este conjunto de
principios que as auxiliaram a analisar uma pratica pedagdgica no ambito da sala de aula,
relacionada a estruturacao curricular, a fim de identificar nela elementos que “(...) auxiliem a

compreendé-la como pratica inovadora, com indicativos emancipatérios” (FELICIO &
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POSSANI, 2013, p.133). Tal pratica deu-se no contexto da disciplina de Didatica, ministrada
num curso noturno de formacdo de professores em nivel superior, em uma universidade
privada.

As autoras reafirmam o carater social do curriculo, mostrando que ele se configura em
um contexto e é condicionado pelas condi¢Bes nas quais se desenvolve e pelos protagonistas
que intervém no processo. Assim sendo, constituem elementos essenciais para a analise de
préticas curriculares os listados a seguir: o contexto, a cultura, a ideologia, os educandos e 0s
professores. Segundo elas, além destes elementos visiveis, é preciso formular um panorama
para o confronto entre as intencdes e 0 que se concretiza efetivamente em termos de curriculo.
Isto ajuda aos responsaveis pela pratica curricular a avaliar, de forma critica, o seu trabalho e
encontrar saidas para os possiveis problemas encontrados. Outros aspectos que também
devem ser considerados na analise de praticas curriculares sdo: a natureza das préaticas
curriculares, o enquadramento conceitual da pratica curricular e &mbitos especificos da acédo
curricular (os caminhos que o curriculo percorre até chegar ao educando, que sdo trés: o
politico-administrativo, de gestdo e de sala de aula).

As autoras se pdem, a seguir, a analisar uma pratica pedagdgica no ambito da sala de
aula, relacionada a estruturacdo curricular. Tal pratica deu-se, conforme explicitado
anteriormente, no contexto da disciplina de Didatica, ministrada num curso de formacao de
professores em nivel superior. A proposta da docente responsavel pela disciplina era construir
coletivamente com os/as estudantes a proposta curricular. E, para isto, valeu-se de diferentes
instrumentos para registro do percurso que o grupo trilhava: registro diario realizado por
um/uma estudante; discussao da pauta de cada aula e 0s momentos de avaliacdo ao final de
cada aula; construcdo de um instrumento de avaliacdo do professor e do educando; trabalhos
individuais e coletivos; realizagdo de um encontro no final da disciplina. A anélise de todo
este material permitiu & pesquisadora privilegiar os aspectos relacionados a organizacdo do
percurso curricular, ao transcurso das aulas e ao processo de avaliagéo.

Permitiu-lhes, também, tecerem algumas consideracOes acerca das possibilidades de
implementacdo de uma pratica curricular inovadora, numa perspectiva emancipatéria. Em
primeiro lugar, constataram que os estudantes aceitam propostas inovadoras quando percebem
a importancia e o significado de sua participacdo na construcdo do curriculo. Sinalizaram,
contudo, que esta aceitacdo nao é imediata, pois estdo acostumados com praticas pedagogicas

tradicionais. Em segundo lugar, mostraram que o sistema de ensino ainda néo esta preparado
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para aquele tipo de pratica, uma vez que ela ndo € prevista no curriculo que elas chamam de
“oficial”. Segundo elas, tal fato sinaliza que héd possibilidades de constru¢do de préaticas
curriculares diferenciadas; contudo isto ainda se da “de forma clandestina, ndo oficial, numa
luta interna marcada por mudancas e por espac¢os demarcados de poder” (op. cit p. 140).

O fato de a construcdo coletiva da préatica pedagogica nao estar prevista no curriculo,
segundo as autoras, faz com que alguns desafios apresentem-se, especialmente no que se
refere a continuidade desta pratica. Mas significa também experimentar novas possibilidades
de estruturagdo curricular, num movimento “de baixo para cima”, pressionando a mudanca do
curriculo prescrito em instancias governamentais pela pratica pedagogica realizada no interior
das escolas. Continuando a relacionar consideracdes a partir dos resultados da pesquisa, as
autoras sinalizam que uma terceira questdo a considerar € que o exercicio da responsabilidade,
da autonomia e do comprometimento com a propria formacdo demanda certo grau de
amadurecimento dos estudantes para que percebam que esse compromisso deve ser assumido
por eles na dimensdo da autoformacdo. Uma quarta questdo a considerar refere-se a
transgressdo do curriculo: praticas curriculares inovadoras podem continuar como
transgressdo enquanto seus idealizadores forjarem espacos e tempos em favor destas praticas.
Podem também consolidar-se ao longo do tempo. Isto, entretanto, segundo elas, é um
movimento que ndo se pode prever, estando relacionado as acdes dos individuos no espaco e
tempo em que se movimentam, as possibilidades de convencimento das ideias e de
possibilidades de sua concretizagéo.

As autoras identificaram outras possibilidades com esta pesquisa: a tomada de
consciéncia por parte de educadores e estudantes de que sdo sujeitos do processo, tanto dentro
quanto fora do espaco académico a partir do processo educacional inovador ali vivido; a
identificacdo de que a sala de aula, como espaco fundamental as relagdes humanas, altera
significativamente os papeis de professor e de estudante — que passam a atuar de forma
colaborativa, sem negligenciar o papel do professor como mediador do processo. Concluem
que a analise critica do curriculo, a partir da observacdo de uma determinada préatica, permite
contribuir em dois campos: no campo da prépria pratica — uma vez que permite perceber a
importancia de se vivenciar novos modelos curriculares, ainda que seja na transgressao. Outro
campo é o da analise da pratica curricular, uma vez que permite identificar dificuldades para
proporem-se alternativas, ao mesmo tempo em que mostra possibilidades de mudancas a

partir de brechas do sistema e da determinacdo de quem deseja mudancas no curriculo da
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instituicdo. Segundo elas, o trabalho permitiu-lhes concluir que ha mais possibilidades do que
dificuldades para a construcédo de curriculos com orientacdo emancipatoria.

Esta pesquisa apresenta um enfoque mais amplo do que a primeira — a que buscou
identificar como as professoras do Ensino Fundamental lidavam com questdes referentes ao
multiculturalismo critico. Nesta, ha um entendimento, por parte da pesquisadora, de que o
curriculo é algo mais complexo do que aquilo que os documentos ou os discursos das
professoras deixam entrever: ele estd para além das intencbes contidas nos documentos e nas
declaracGes. Mostra que, a despeito de existir um curriculo prescrito, e de o profissional ter
uma concepcao do que realizar em termos de trabalho pedagogico, um/uma professor/a pode
empreender uma préatica curricular diferente, pois que o contexto em que as a¢cdes ocorrem
constitui-se de singularidades, envolvendo todo o contexto em que se d&o as agdes sociais. E
chama a atencdo ainda para o fato de que ele se constitui nas interacGes entre os envolvidos no
processo pedagdgico, em um determinado contexto historico, sendo condicionado pelas
condicdes nas quais se desenvolve. Dai a necessidade de mostrar que ele deve ser analisado
no contexto das praticas pedagogicas.

Concordo com a afirmagdo da pesquisadora de que pesquisas como estas S&o
importantes porque demonstram que os individuos nao estdo passivos nas acdes sociais e que,
mesmo quando ha uma orientacdo em contrario — ou seja, quando o curriculo elaborado nas
instdncias governamentais ja determina orientacdes a seguir — é possivel sim empreender
praticas curriculares inovadoras/ diferentes daquelas prescritas em documentos
governamentais. Concordo também que o fato de ndo estar prevista faz com que uma pratica
pedagdgica diferenciada se depare com alguns desafios; entretanto, pode sinalizar um inicio
de mudancas. O ideal seria que o documento governamental — que precisa existir, dando
diretrizes a formacdo humana que se pretende alcancar, de acordo com o0s anseios da
sociedade (que, por isto, deve participar da sua elaboragdo) — previsse determinadas acdes.
Mas acredito, como a autora, que atuar no sentido contrario pode pressionar para que ocorram
mudancgas no curriculo prescrito em instancias governamentais, num movimento de baixo
para cima, como ela mesma salienta.

As acOes sociais se encaminham, muitas vezes, por estradas ndo previsiveis: ndo temos
como prever o curso das acgdes sociais. Muitas vezes, 0S movimentos sociais vao se
constituindo enquanto as a¢des vao ocorrendo, pois diversos fatores interferem no curso delas,

inclusive a propria disposi¢do e tomada de consciéncia dos individuos. Aqui, lembro-me do
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trabalho de E. P. Thompson — The Making of the English Working Class — que, no Brasil,
recebeu o titulo de A Formacdo da Classe Operéaria Inglesa (1997). O titulo em inglés
demonstra bem a proposigdo do autor (O “Fazer-se” da Classe Operaria Inglesa), sinalizando
0 movimento de ela ir se constituindo no curso das a¢des. N&o foi formada e, sim, foi-se
formando, se autofez. Da mesma forma, acredito que, em relacdo as praticas pedagogicas, €
possivel haver um movimento em que se possa interferir nas propostas curriculares gestadas
em nivel governamental a partir de movimentos surgidos no interior das escolas que as
recebem. Claro que para que isto ocorra uma série de fatores do contexto devem convergir em
favor. Mas ndo acredito que seja impossivel. Assim como a autora, vejo possibilidades.

Maher (2010) — em artigo que objetivava divulgar resultados parciais de uma
pesquisa® que teve por objetivo analisar discursos que surgiram a partir dos esforcos
empreendidos por um grupo de professores indigenas do estado do Acre para planejar e por
em pratica politicas linguisticas e educativas capazes de impedir o desaparecimento das
linguas tradicionais de sua comunidade de fala — afirma que o sucesso de uma politica
linguistica pré-lingua minoritaria depende da participacdo, na elaboragdo do projeto, de
ativistas das préprias comunidades de fala. A estruturacdo do projeto precisa estar a cargo
destas pessoas e daquelas que com elas lutam. Ela cita Wilkins (2000), um estudioso do
assunto, que afirma que ao poder publico caberia a tarefa de garantir as condi¢bes de
efetivacdo desses projetos de fortalecimento linguistico, fornecendo recursos e garantindo
treinamentos. Sinaliza, assim, que aqueles que efetivamente empreenderdo o trabalho
pedagdgico precisam participar de sua elaboracéo.

A partir dos conceitos de representacdo, identidade étnica, identidade linguistica, a

autora tem, como objetivos da pesquisa,

descrever e discutir as representagdes sobre identidades linguisticas e
étnicas reveladas nas praticas discursivas dos professores indigenas
acreanos sujeitos da pesquisa em pauta, de modo a gerar
conhecimento acerca das possiveis implicacGes dessas representacdes
para o estabelecimento e a conducdo de politicas linguisticas pré
linguas indigenas. (MAHER, 2010, p.p. 38 -9).

% A pesquisa intitula se- Politicas Linguisticas, Politicas de Identidade: Representacdes em Praticas Discursivas
Indigenas.
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A pesquisa constitui-se, segundo a autora, de um trabalho “interpretativista de base
etnografica” (op. cit. p. 39), que buscou identificar os significados ou interpretagdes locais
dos indigenas envolvidos naquela situacdo. Ela afirmou sua intencdo politica de que o
trabalho em questdo contribua para dar voz e visibilidade aos professores indigenas do Acre e
as suas lutas em prol do fortalecimento linguistico das diferentes etnias.

Os dados coletados permitiram a pesquisadora algumas conclusGes. Em primeiro
lugar, a de que os proprios professores indigenas sdo muitas vezes responsaveis pelo
enfraquecimento das linguas nativas. De um lado porque, tendo sido treinados em lingua
portuguesa, acabam levando-a para as aldeias e fazendo com que muitos pais e mées passem a
valoriza-la e quererem ensina-la a seus filhos/as para que eles/as possam, assim, ter chances
de alcangar um status parecido com o que imaginam que aqueles professores alcangaram. Por
outro lado, também de acordo com dados coletados, os pais e mdes julgam que os professores
das escolas indigenas ndo ensinam adequadamente a lingua portuguesa, fazendo com que
eles/elas tenham que ensina-la em casa. Assim, a pesquisadora afirma que € preciso garantir
que a lingua nacional ndo substitua as linguas indigenas no dominio familiar e empreender um
trabalho em que elas coexistam de forma complementar.

Outra conclusdo a que chegou foi a de que os professores indigenas conseguem
identificar mecanismos de manutencao/ fortalecimento das linguas indigenas que ndés, ndo
indios, jamais poderiamos supor, como, por exemplo, o de que aprender os canticos dos
diferentes povos sao uma garantia de revitalizacdo/ fortalecimento das linguas indigenas. Para
eles, como ela péde concluir com a analise de seus discursos, saber cantar canticos da sua
etnia é conhecer os elementos culturais que a sustentam, que Ihe dédo sentido. E, nesse sentido,
tal aspecto foi unanimidade entre os professores. Alguns ja estavam até utilizando-os em suas
aulas nas escolas indigenas e desenvolvendo pesquisa e compilando em seus cadernos
musicas ancestrais, algumas até desconhecidas por eles.

Essas conclusdes parciais a que chegou a pesquisadora reforcam a percepgdo — que
tem sido muito enfatizada por pesquisadores do campo dos estudos culturais, em especial dos
estudos culturais latino-americanos — de que € preciso dar voz e visibilidade aos individuos.
N&o é possivel supor-se, a nivel governamental, que se possa estabelecer a melhor politica,
em qualquer &rea ou setor social, sem considerar sua participacdo. Penso que isto se aplica
também ao campo do curriculo. E preciso construir juntos, a partir de um dialogo em que as

partes sejam consideradas igualmente, em iguais condic6es de influéncia e decisao.
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Felicio (2010), em uma pesquisa de doutorado, de cunho qualitativo, que teve por
objetivo analisar a constituicdo de uma proposta emancipatoria de curriculo no contexto de
uma instituicdo publica que atende aos anos iniciais do Ensino Fundamental em um municipio
do estado de S&o Paulo, afirma que desafios que hoje se colocam para os educadores séo os de
compreender as instituicdes educacionais enquanto espagos que contemplem a relacéo entre o
conhecimento sistematizado e o contexto social, culturalmente determinado, e compreendé-las
como espacos co-responsaveis pela formagdo de sujeitos capazes de atuar significativamente
na sociedade contemporanea.

Nesse sentido, a instituicdo pesquisada mostrou-se densa de possibilidades, pois
trabalha em parceria com uma instituicdo de educacdo ndo-formal. Assim, foi objetivo do
estudo verificar as possibilidades de constru¢do de um curriculo emancipatorio, a partir da
analise das praticas de profissionais de ambas as institui¢des. Ela buscou identificar quais as
praticas que efetivamente contribuiam para a construcdo curricular emancipatoria. A autora
partiu do pressuposto de que o curriculo deve ser entendido ndo como uma simples definicéo
tedrica e nem como uma lista de conteddos a serem dados em um determinado tempo.
Afirmou ser preciso entendé-lo como criacdo cotidiana, resultado dos processos dial6gicos
que se estabelecem no interior das instituicdes educacionais, e estando ‘“diretamente
relacionado com as estruturas sociais e culturais que o produzem, bem como influenciado e
condicionado pelas caracteristicas do contexto em que a escola estd inserida” (FELICIO,
2010, p.246). H4, assim, um movimento constante entre o formal e o informal; entre o
prescrito e 0 vivenciado e entre a regulacdo e a emancipacdo. Afirma, ainda, que, se por um
lado, hd um movimento que tenta regular o trabalho pedagdgico — através do curriculo
prescrito — por outro o cotidiano apresenta situagdes emergentes que requerem uma préatica
pedagogica que “vai ao encontro de suas necessidades”.

Apoiada em Adorno (2000) e Freire (2001), a autora definiu a no¢do de emancipagéo
como a capacidade de o individuo tomar decisGes conscientes, independentes e livres. A
pratica curricular, segundo ela, pode contribuir sobremaneira para isto, ao entender o
estudante como construtor de seu proprio processo formativo. E, nesse trabalho, o educador
assume papel fundamental. E preciso que ele compreenda “o pensar e o atuar pedagdgico”
como fatores intimamente relacionados e em estreita relacdo com os contextos politico,
cultural, econdmico e social que condicionam o processo educacional. Também a instituicdo

assume papel fundamental, segundo ela, apoiada no pensamento freireano, na medida em que
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propicia condi¢cdes para 0 pensar e 0 agir como movimentos complementares e proporciona
praticas em que as relagdes entre os individuos que transitam pelo espago educativo, permite-
Ihes se assumirem como seres historicos, sociais e desenvolve neles a autonomia responsavel.

A partir deste arcabougo tedrico, afirma que para compreender processos curriculares
ndo basta centrar-se na teorizacdo curricular: “E necessario entendé-los no cotidiano de suas
relacdes estabelecidas com o espaco e o tempo da instituicdo educacional. (...) E preciso
inserir-se na realidade da instituigdo” (FELICIO, 2010, p. 247). E foi isto o que efetivamente
fez: inseriu-se no cotidiano da escola de ensino fundamental escolhida para pesquisa — escola
localizada em um conjunto habitacional que agregou moradores de trés comunidades que
passaram por um processo de desfavelizacdo. Lancou-se sobre o cotidiano com a perspectiva
de que ele € resultado de processos sociais e de que 0s sujeitos que nele se movimentam vao
configurando-o, moldando-o, a0 mesmo tempo em que ele sofre influéncia de diversos
fatores.

A afirmacéo de Heller (2000) de que a vida cotidiana ndo esta fora da historia e sim no
centro do processo historico levou a autora a estuda-la em toda a sua complexidade. A
pesquisa permitiu a pesquisadora buscar a esséncia das praticas educacionais em beneficio
dos estudantes e explicitar uma postura que identificasse naquele cotidiano um movimento
triplice de critica, de construcao de conhecimento e de nova sintese no plano do conhecimento
e da acdo que resultasse na transformacéo da propria realidade. Segundo a autora, considerar
o curriculo em seu cotidiano, em suas multiplas relacbes — sejam elas no interior das
instituicGes ou fora delas — é trabalhar com a perspectiva de que ele vai sendo construido em
constante movimento. Esse entendimento do cotidiano, segundo a autora, permitiu-lhe
recolher dados que foram analisados na pesquisa. A relagdo dialégica que manteve com
alguns educadores facilitou-lhe o acesso a varias fontes de informacao e dados. Segundo ela,
foram utilizados procedimentos distintos (observagfes, entrevistas, anélise de documentos)
em diversos momentos ao longo do trabalho. A metodologia empreendida, assim, colocou em
contraste os diferentes dados. Ela afirmou que a triangulacéo de dados foi o procedimento
mais adequado para o desenvolvimento da reflexdo e da analise dos dados coletados, ndo
querendo identificar neles tragcos em comum ou que um confirmasse o outro e, sim, trabalhar
na perspectiva de dialogo entre eles.

Sua pesquisa, segundo ela, permitiu constatar algumas evidéncias. Em primeiro lugar,

a capacidade que os educadores na escola tiveram de perceber a necessidade de romper com o
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curriculo prescrito pela instancia governamental — que serve a toda rede de ensino do
municipio onde estd localizada a escola — para atender as especificidades daquela
comunidade. Em segundo lugar, a percepcdo, também pelos educadores, da necessidade de
reorganizar administrativamente a instituicdo para favorecer o trabalho voltado para aquela
comunidade, como reestruturacdo do tempo escolar, maneira diferenciada para formacéo das
turmas e acréscimo de horario para estudo dos/das educadores/as. A proposta curricular
passou de um modelo de conhecimento compartimentalizado, de acordo com as disciplinas,
numa perspectiva de veiculagdo de informagdes, para uma estrutura que permitia trabalhar
com 0s componentes curriculares sem necessidade de seguir uma ordem preestabelecida de
contetidos (FELICIO, 2010, p.249).

Outra inovacdo percebida no trabalho pedagégico diz respeito a existéncia de
atividades no contraturno — através da Fundacdo parceira da escola —, possibilitando uma
formacdo integral aos estudantes, especialmente pela ampliacdo da concepc¢do curricular.
Segundo percepcdo da pesquisadora, as atividades oferecidas pela instituicdo parceira ndo
eram percebidas como atividades complementares, mas se integravam num projeto
pedagdgico Unico para a escola de ensino fundamental.

A pesquisadora sinalizou a importancia que tém as relacdes interpessoais na
constituicdo de um curriculo com perspectiva emancipatoria. O respeito de uns para com
outros, especialmente do educador para com o educando, é fundamental: respeito a sua
realidade, as suas experiéncias e a da comunidade. Juntamente com o respeito, o dialogo entre
educadores e educandos é fundamental. Nesse aspecto, em particular, péde percebé-lo nos
momentos em que a preocupacdo em resolver situacfes conflitantes se sobrep6s a necessidade
de cumprir o j& planejado. Sinalizou como significativos 0s momentos como este para a
construcdo de uma pratica emancipatéria uma vez que ficou garantida para os educandos a
liberdade de expressao.

Ressaltando as ac¢Oes pedagogicas e as formas como elas se expressam no cotidiano
como aquelas que indicam a dimensédo de um curriculo com vistas & emancipagdo, a
pesquisadora se pds a analisar as acfes que se desenrolaram na escola e na fundacao parceira.
A primeira delas foi o estabelecimento de um contrato de trabalho, expresso no ato de os
professores relacionarem no inicio do trabalho as atividades que ocorrerdo naquele dia e, no

decorrer do trabalho, fazer os ajustes necessarios, dialogando com os educandos acerca desse
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planejamento/replanejamento. Segundo ela, isto permite ao contexto tornar-se presente em
sala de aula.

Outra acdo que contribui para a emancipagdo curricular e que foi verificada pela
pesquisadora na escola em questdo foi o trabalho com a metodologia de projetos. Tal prética,
segundo ela, favoreceu a emancipacéo curricular na medida em que rompeu com a linearidade
do curriculo estruturado por disciplinas no modelo tradicional e permitiu o trabalho a partir de
problematizagdes “a fim de que os educandos cheguem as ‘defini¢des conceituais’ de forma
construtiva” (FELICIO, 2010, p. 255). Outra agio identificada refere-se ao entendimento da
avaliacdo ndo apenas como mecanismo de identificacdo do percurso dos estudantes como
também de indicador que referencia a pratica pedagdgica do/da docente. Compreendé-lo é
romper com um curriculo prescrito nas instancias governamentais e acreditar que o curriculo
esta para ser construido no cotidiano, a partir dos dados evidenciados pelo educandos.

A pesquisadora concluiu que um curriculo com tracos emancipatorios sé é possivel
através de um movimento permanente de construcdo, desconstrucdo e reconstrucao curricular,
pois que deve estar atento aos movimentos dos sujeitos envolvidos, as peculiaridades do
contexto social vivenciado, as necessidades expressas pelos educandos e o contexto da
comunidade. Somente quando a escola estd sensivel as necessidades do contexto sécio-
cultural dos educandos € que € capaz de construir um curriculo com perspectivas
emancipatorias.

Outra pesquisa que também focou a questdo da necessidade de rompimento com um
curriculo prescrito foi a de Nascimento e Urquiza (2010). Partindo do pressuposto de que a
escola indigena ainda traz as marcas de uma educacdo homogeneizadora — marcas da
colonizagdo — e pretendendo ressaltar a luta de comunidades indigenas por uma escola
diferente que assimile as conquistas alcancadas, os autores se dispuseram a analisar a proposta
de construcdo de uma outra escola, acompanhando o trabalho empreendido por um grupo de
professores indigenas Guarani e Kaiowa, no Mato Grosso do Sul. Ressaltaram que o curriculo
é elemento central nesse trabalho e € por isto que o trabalho sobre ele se debrucou. Dada a
demanda por uma educacéo diferenciada para os povos indigenas, desde a Educacdo Baésica
até o Ensino Superior, os professores indigenas se deparam, ainda hoje, com a luta contra
velhos paradigmas — paradigmas conservadores. Assim, 0s autores buscaram mostrar como,

ao conseguir o direito a uma escola diferenciada, multicultural, os professores indigenas se
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deparam com a construcao de um curriculo permeado por outra logica — a logica do didlogo
entre seus saberes e aqueles legitimados pela cultura escolar.

Definindo Curriculo “como um continuo conjunto de forgas, um entre-lugar”,
conforme Bhabha (1998) onde se articula um processo de negociagdo cultural que permite as
escolas ser um espaco para “dialogar com os outros” (Nascimento & Urquiza, 2010, p. 115),
os autores afirmam que a proposta de constru¢do de uma escola indigena se deparou com
alguns desafios e langaram, como questdo norteadora da pesquisa, a seguinte proposicéo: em
que medida a escola para indios tem se tornado escola indigena, ou até que ponto a escola
para indios tem sido reelaborada e ressignificada por professores ndo indios? Séo duas logicas
distintas de producdo de conhecimento.

Em seu trabalho, os autores se puseram a relatar as tendéncias da escola indigena
atualmente, tomando como referéncia os professores indigenas das aldeias Guarani/ Kaiowéa
do Mato Grosso do Sul, uma das maiores populac6es indigenas do Brasil. Sua proposta foi
problematizar as praticas destas escolas, que, segundo eles, se ndo sdo completamente
diferenciadas, vém sendo ressignificadas a partir das praticas de professores e estudantes. Para
isto, basearam-se na observacdo do processo de construcdo desta escola diferenciada e dos
depoimentos de professores indigenas em processo de formacdo. Concluiram eles, a partir
deste trabalho de observacdo e de analise dos discursos, que 0s sujeitos envolvidos no
processo trazem as marcas das ambiguidades que vivenciam: encontram-se num “entre-
lugar”, conforme Bhabha (1998). Encontram-se entre as marcas de uma educacao
homogeneizadora sob a perspectiva colonialista e a expectativa de uma escola intercultural. A
questdo cultural apareceu como eixo em seus discursos, ndo como realidade presente, mas
sempre projetada no futuro. Demonstraram ndo vivenciar ainda aquilo que almejam, que
sabem que seria o ideal. O exercicio de reflexdo a que foram submetidos revela a necessidade
de desconstrucdo de subalternidades. Seus discursos apontaram para o entendimento da escola
como local para o resgate de valores préprios das comunidades indigenas, tais como:
solidariedade, cooperacdo, sustentabilidade, direitos sociais, assim como também para a luta
pela terra, o resgate de elementos proprios das diferentes etnias, o fortalecimento da cultura
tradicional, etc (op. cit. p. 127).

Segundo o0s pesquisadores, nos discursos e praticas dos professores indigenas,
observou-se que ndo € possivel pensar em um padrédo para as escolas Guarani e Kaiowa, pois

sdo muitas as diferencas entre as aldeias e o curriculo sofre as interferéncias locais, que
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representam contingéncias de carater politico, cultural, religioso, étnico, etc. Assim, ha muitas
tendéncias no que tange a construcdo de escolas para o povo Guarani e Kaiow4, alterando-se
uma perspectiva de mudanca em relacdo a proposta de escola ocidentalizada e uma
perspectiva em que este modelo ainda estd muito forte, devido as “imposi¢des da secretaria de
educagdo” (perspectiva presente em algumas falas).

Na opinido dos pesquisadores, embora as tensGes entre homogeneidade e
heterogeneidade apresentem alguns obstaculos a operacionaliza¢do de outros contetidos e ao
enfrentamento das orientacdes padronizadas, elas podem representar “referéncias para se
pensar outra funcdo social para a escola, que ndo seja a de fortalecer o etnocentrismo
colonial” (NASCIMENTO & URQUIZA, 2010, p. 129). Eles afirmam também que, mesmo
que a escola formal seja conduzida por professores indigenas, ela representa outro espaco,
com uma ldgica prdpria, porque esses professores imprimem nela algumas marcas proprias,
pois sdo um “tradutor, que transita com certa familiaridade por fronteiras culturais e de
logicas diferentes de conhecimentos” (idem, ibidem). Mostram que ¢ preciso construir um
curriculo para as escolas indigenas em que valores das culturas desses povos estejam
presentes, ou seja, um curriculo que contemple o respeito aos conhecimentos, as praticas e aos
saberes tradicionais destas sociedades, assim como também permita o acesso a conhecimentos
tomados como universais, através da dialogicidade e da interculturalidade. Com base nas
tendéncias identificadas nos discursos dos professores indigenas em formacao, afirmam que é
esta tendéncia que parece dar o tom da reestruturacdo das escolas indigenas Guarani e
Kaiowa.

Suas falas, segundo os pesquisadores, estdo densas das lutas que empreendem e da sua
territorialidade. Mostram a percepcdo da escola como um local para dar visibilidade e
validade aos saberes e aos descentramentos do poder, local denso de conflitos e tensdes, mas
gue também se identifica como de possibilidade de negociar seus significados e sua
existéncia. As falas dos professores demonstram, segundo 0s pesquisadores, que estdo falando
de perspectiva intercultural de educacéo, que vem reconfigurando a escola indigena Guarani e
Kaiowa, transformando-a de homogeneizadora e silenciadora destas culturas em local em que,
através do didlogo, sejam valorizadas todas as culturas que ajudaram a escrever a historia da
humanidade.

Esta pesquisa pareceu-me proxima da pesquisa de Felicio (2010) que também buscou

identificar aspectos do curriculo por meio dos discursos dos professores e de suas praticas.
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Né&o obstante constituirem-se fatos significativos os discursos e as a¢des, ha minha concepcao,
tais falas e praticas deveriam ser confrontados com documentos escritos (propostas
curriculares prescritas, planejamentos, etc.), uma vez que, a partir deste confronto, poderia ser

evidenciado o grau de distanciamento das praticas curriculares dos documentos prescritos.

2.2 — A pesquisa realizada na base de dados da ANPED

Outra base consultada para identificacdo de pesquisas que envolvem a préatica
curricular foi o GT 12 da ANPED*. Nesta, encontrei seis trabalhos que enfocavam processos
de estruturacdo curricular numa perspectiva proxima aquela que pretendo desenvolver em
minha analise. Destes, destaco trés por procurarem dar voz aos professores, colocando-0s na
posicdo de protagonistas do processo educativo, sinalizando uma escuta sensivel para o que
pensam/ realizam no dia-a-dia da escola e por sinalizarem a complexidade das relagdes
estabelecidas no contexto institucional. As leituras sobre a relagdo que se estabelece entre
documentos curriculares (ou politicas educacionais) e concepcdes e praticas de professores
permitiu identificar algumas categorias que tém sido utilizadas nessas analises, entre elas:
curriculo prescrito, curriculo praticado, recontextualizacdo e hibridismo/ hibridizacao.

O primeiro deles intitula-se O curriculo vivido no discurso dos professores:
“complexidades” para a construgdo de diretrizes curriculares. Objetivando analisar um
processo de constituicdo de diretrizes curriculares para a rede publica de ensino do municipio
de Cariacica, no Espirito Santo, a autora pds-se a verificar os significados surgidos no
processo dialogico que, para tal, envolveu membros da secretaria de educacdo e 0s
profissionais do magistério que atuam nas unidades educacionais. Tal debate evidenciou a
necessidade — muito clara na fala dos/das docentes das escolas — de que as propostas partam
da realidade identificada nas instituicdes. Entretanto, as dificuldades para identificar o que
deve constar de documentos orientadores do curriculo demonstrou a necessidade de uma

atuacdo conjunta entre atores externos e internos, segundo a pesquisadora.

* Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Educacdo. Realiza reunides cientificas anuais (a partir de 2013,
bianuais) para comunicaces —em seus 26 grupos de trabalhos (GTs) — de resultados de pesquisas realizadas no
campo da educagdo. O GT 12 é aquele que retine trabalhos em torno do tema Curriculo.
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As questdes que orientaram a pesquisa foram: qual o curriculo que deve orientar o
Ensino Fundamental no municipio? O que séo referenciais curriculares? Quais sdo suas
possibilidades e limites? Quais as a¢Oes concretas que devem ser implementadas para uma
educacdo cidada para todos? Como a escola estd respondendo as principais demandas da
sociedade ou da comunidade local? Que tipo de cidaddo e de compromisso social esta sendo
produzido? Para responder a essas questdes, buscou-se um didlogo com toda a comunidade
escolar (professores, pais, estudantes). E foi a analise dessas falas o foco do estudo. A partir
da proposta de se perceber como as unidades educacionais veem a presenca de uma diretriz
curricular como norteadora do trabalho educativo, realizou-se uma pesquisa qualitativa.

Pelas falas dos sujeitos das diferentes escolas, a pesquisadora identificou uma
pluralidade de significados acerca do curriculo, e de experiéncias, 0 que demonstrou uma
realidade complexa e uma diversidade de possibilidades de interpretacdo desta realidade.
Nessas falas, entretanto, ficou clara a percep¢do dos individuos de que é necessario partir da
realidade da escola e dos sujeitos que por ela circulam. A percepcdo da complexidade da
realidade encontrou embasamento na teoria da complexidade de Morin. Assim, a autora
afirmou ser preciso considerar a multidimensionalidade do ser humano, buscando
interrelacionar todos os fatores que lhe dizem respeito. A autora teve como aporte tedrico
também as consideracfes de Macedo (2007) acerca da multirreferencialidade, enfatizando que
a complexidade humana faz com que se tenha que considerar o processo de construgdo
curricular como movimento dialdgico e entendendo-o como um fendmeno complexo,
“cruzado de ideologias, demandas e valores contraditérios” (PAGANINI p. 5). E ela afirma
que a fala dos/das docentes aponta para essa nocdo de complexidade, mostrando que
compreendem o curriculo como constru¢do permanente, como elemento ativo, em constante
movimento de constituicdo. Apoiada em Macedo (2007), a pesquisadora afirmou que o
curriculo deve ser visto em suas relagcdes com a escola, com a “missdo institucional”.

Segundo ela, a metodologia utilizada — as rodas de conversa — demonstrou a riqueza
de significacdo acerca do trabalho pedagdgico e é dessa forma que as diretrizes curriculares
daquele municipio vém sendo construidas: no didlogo com os educadores. Afirma que a
pratica do didlogo demonstrou a necessidade de elucidar para os/as docentes algumas
questdes referentes a fundamentagdo “epistemologica, tedrica e axioldgica da concepgao de
curriculo, dos seus conceitos e das fungbes implicitas nesse ato” (PAGANINI, 2011, p. 8).

Para ela, o curriculo s6 tem sentido quando elaborado pelos sujeitos envolvidos nos atos de
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curriculo e estes devem ter a compreensao de que nunca se chegara a uma verdade “dada e
pronta”, mas sim que ele esta em permanente processo de construgcdo. Em sua concepgéo, o
curriculo tem uma fungéo “ético-politica de formagao dos cidadaos” (PAGANINI, 2011, p. 8)
€

entender a educacdo na perspectiva da complexidade, implica admitir
gue o conhecimento e a formacdo, bem como as relagdes do sujeito
com a sociedade, jamais podem caber em esquemas de explicacfes
simples e de medidas de quantidade. L& onde as medidas e
explicagbes encerram 0 pensamento, também ocorrem as incertezas,
as negociacdes de sentido. S6 com a emergéncia das interrogacoes e
com as produgdes de significados que articulam diferentes dimensdes,
se da o sentido do curriculo. (ibid., p.9)

A autora afirma que é preciso que os educadores/as compreendam a complexidade da
acdo educativa, pois, somente assim, se rompera com posturas de estagnacdo, e rejeicdo e/ou
aceitacdo acritica de modelos prontos e impostos. O professor/ a professora deve perceber
essa complexidade que envolve o pensamento e a acdo humana, buscando entender as
relacBes que se estabelecem na sociedade a partir de analises antropoldgicas, socioldgicas,
politicas, econ6micas e éticas. Ela afirma que o fato de ndo se exercer o pensamento
complexo faz com que o novo seja rejeitado ou endeusado pelos individuos, e o tradicional
seja mantido como Unica verdade, pois ndo ha embasamento para questiona-lo. Assim, a
autora conclui, apoiada no paradigma da complexidade, que, ao se tratar de curriculo, se deve
levar em conta o carater de complexidade das estruturas sociais e, portanto, deve-se pautar o
trabalho no didlogo necessario a sua elaboracdo. Ressalta, dessa forma, a importéncia da
existéncia de “espacos de interlocugdo, de mobilizagdo de vontades” (ibid., p.10). Este
trabalho, ao enfocar a complexidade do contexto educacional, chama a atencdo para a
necessidade de interacdo constante e de dialogo entre os sujeitos situados no ambito escolar.
Somente assim se conseguira a mobilizacdo necessaria para uma pratica curricular em
consonancia com a realidade vivida.

Outra pesquisa também apresentada ao GT 12 da ANPED e que nos chama a atengdo
para a questdo do movimento empreendido por professores e professoras é a de Gomes
(2009), intitulada As maltiplas praticas-politicas dos curriculosformacdo como possibilidades

de potencializacdo da vida e dos sentidos da escola. Chamando a atengdo também para a
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questdo da complexidade teorizada por Morin, tal pesquisa propds-se a identificar préaticas e
concepgdes curriculares que iam além dos curriculos prescritos. Embasou-se teoricamente na
ideia de tessitura em redes cotidianas de saberesfazeres e partiu da andlise de politicas de
curriculo entrelagadas por politicas de formag&o continuada na rede municipal de educagdo de
Vitoéria, no Espirito Santo. S3o “praticas-politicas cotidianas”, conforme sinaliza a autora, que
“desafiam o instituido™.

Ao analisar as politicas que surgiram das praticas cotidianas dos sujeitos, ela
pretendeu contribuir para que as politicas oficiais percebessem que hd um movimento
instituinte, que politicas emergem das acdes dos sujeitos em suas praticas cotidianas. Ela
pretendeu, assim, mostrar a forca das politicas cotidianas. Para isto valeu-se de conversas com
os/as docentes e das imagens e narrativas destes atores do trabalho pedagdgico. Buscou
identificar, através de narrativas e imagens, os efeitos das atuais politicas educacionais nos
cotidianos das escolas. A autora concluiu afirmando a necessidade de problematizacdo dos
processos de formacdo e de criacdo curricular a partir dos saberesfazeres desses sujeitos que
protagonizam a acdo educativa — 0s professores.

Outro trabalho selecionado na base do GT 12 da ANPED foi o apresentado por Lyrio:
O curriculo por projetos na educacdo infantil: sobre as negociacgdes, traducbes e burlas.
Obijetivando verificar como os curriculos por projetos sdo negociados no cotidiano escolar da
educacdo infantil, a autora prop0s-se a analisar conversas, atividades que mostravam como o
curriculo ia além do que estava prescrito nos projetos. A partir do conceito de negociagédo de
Bhabha (1998), ela mostrou que a possibilidade de negociar faz emergir outro sentido de
curriculo, um curriculo relacionado ao vivido, aquilo que faz sentido para os sujeitos (LYRIO,
2010, p.3). Analisando as falas docentes, ela mostrou que, por nao terem maiores informagdes
sobre as acOes impostas, muitas vezes os/as professores/as acabavam agindo a partir de suas
experiéncias. A autora, assim, fez mencdo a Certeau (1994) e sua nocdo de astdcias, que
explica as préaticas que os sujeitos conseguem realizar escapando daquilo que lhe é imposto.

Ela afirmou que professores e estudantes estdo sempre se posicionando entre o
instituido — que séo os projetos — e 0 que acreditam e que sao resultado de suas experiéncias/
vivéncias. Segundo ela, apesar de as orientagdes serem pensadas fora da escola, existem as
burlas, as negociagdes e as tradugdes. E ela mostrou que tanto para professores quanto para
estudantes, ha a perspectiva de burlar aquilo que é determinado. No caso dos estudantes, ela

mostrou que, apesar de as professoras planejarem o que eles devem “aprender”, isto nem
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sempre corresponde aquilo que para eles tem significado. O que é foco do interesse dos
estudantes ndo corresponde ao que fora planejado/ pensado pelos/ pelas docentes. Com base
em Alves e Garcia (2002), ela concluiu que o espaco escolar € local em que processos
dominantes pretendem organizar o curriculo. E explicitou como observou na préatica cotidiana
a ocorréncia desses processos: através da pedagogizacéo, no ato de determinacdo do contetido
que devera ser trabalhado com os/as estudantes; através da grupalizacdo, que faz com que 0s
sujeitos sejam descolados de seus multiplos contextos e passem a personificar figuras
relacionadas estritamente a um contexto (no caso da escola, passam a ser o professor, 0
estudante, etc); através da centralizacdo, que prevé que os curriculos praticados na escola
devam estar em consonancia com 0 que preveem as diretrizes estatais, sendo, assim,
determinados em instancias fora da escola.

Ela concluiu que o curriculo por projetos na escola pesquisada tem representado mera
formalidade, uma necessidade de atendimento a uma determinacdo da secretaria de educacgéo
da cidade de Vitoria, ndo refletindo efetivamente um projeto construido a partir do desejo de
professores e estudantes. E, ndo obstante esta imposicdo, ela conseguiu perceber que as
professoras conseguem identificar o que realmente importa no trabalho com os/as estudantes.
Segundo a autora, é necessario considera-lo no trabalho pedagdgico.

Essas trés pesquisas trouxeram a tona a atuacdo dos individuos no processo educativo.
Mostraram que eles tém conhecimentos, tém um posicionamento em relacdo a pratica
pedagOgica e que seus conhecimentos nem sempre sdo considerados no processo de
estruturacdo curricular governamental. Apenas a de Paganini (2011) identificou um
movimento de valorizacdo das falas e conhecimentos docentes na estruturacdo curricular.
Entretanto, ela propria sinalizou que, no didlogo da Secretaria de Educagdo com as escolas,
houve a necessidade de mediacdo de agentes externos na explicitagdo de elementos que
compdem o curriculo, de elucidacdo da fundamentacdo “epistemoldgica, teodrica e axiologica
da concep¢dao de curriculo, dos seus conceitos e das fungdes implicitas nesse ato”
(PAGANINI, 2011, p.8). Ndo residiria aqui a percepg¢éo, por parte da Secretaria de Educacao,
de que os conhecimentos docentes sdo insuficientes para a elaboracdo de diretrizes
curriculares? Ou a percepcdo de que ha conhecimentos mais complexos que devem se
sobrepor aos conhecimentos dos professores que dinamizam os processos pedagdgicos nas
escolas? Com o propdsito de mostrar que as diretrizes partiram das escolas e dos professores,

estes ndo estariam participando como meros coadjuvantes para confirmar uma democracia
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que de fato ndo existiria, pois que eles ndo sdo quem efetivamente dita as “regras do jogo?
Acredito que nesse processo de estruturacdo de diretrizes curriculares e de elaboracdo do
curriculo das escolas ha uma serie de fatores que merecem investigacao.

Em primeiro lugar, a relacdo entre a politica e a pratica. Sera que é tdo simples — tal
como deixam entrever as trés pesquisas — a desconsideracdo das diretrizes da politica
educacional governamental? Nao obstante toda a criatividade e capacidade de critica dos
profissionais do magistério, é possivel desconsiderar a politica curricular? E esta, nenhuma
acdo empreenderia para se sobrepor? E, neste caso, ndo haveria embates com a escola? E,
considerando o que dizem estas pesquisas, ou seja, que os/as professores/as empreendem
praticas autdbnomas, sdo capazes de “burlar” as orientacdes da politica e criar o curriculo nas

escolas, haveria a necessidade de uma politica curricular a orientar o trabalho das escolas?

2.3- O que dizem as pesquisas do banco de teses da CAPES

Para identificar outros estudos que trataram a questdo e que ndo tiveram seus
resultados divulgados na publicacdo pesquisada (Curriculo sem Fronteiras) ou no GT 12 da
ANPED, foi empreendida, no Banco de Teses da CAPES, uma busca por pesquisas de
Mestrado e Doutorado que também se ocuparam da relagdo entre a politica curricular
governamental e as praticas dos educadores no interior das escolas. Nessa busca, deparei-me
com um grande quantitativo de trabalhos que focavam as politicas educacionais, de modo
geral, ou as curriculares, de modo especifico, procurando analisar seus pressupostos ou seus
alcances, isoladamente, sem relacdo com o que ocorre na escola. No que tange ao tema
especificamente da relagdo entre as politicas propostas e as praticas dos professores, percebi
gue houve um interesse crescente, nos Ultimos cinco anos, pelo que ocorre no dia-a-dia das
escolas, buscando identificar o alcance das politicas de curriculo no ambito das escolas.
Entretanto, a meu ver, esse quantitativo € incipiente, considerando-se a importancia do tema.

Nessa base de dados, encontrei quinze trabalhos, entre dissertagcdes e teses, que, de
alguma forma, se ocuparam desta tematica. Ao analisar estas pesquisas, verifiquei que muitas
delas tiveram como objetivo compreender a pratica curricular das escolas e que,

tangencialmente, tocaram na politica curricular. Deparei-me com um quantitativo de trabalhos
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que compreendia o curriculo a partir dos usos feitos dos dispositivos culturais, que perpassam
o cotidiano da escola, entre eles os documentos ditos “oficiais” (aqueles elaborados nas
instancias governamentais). Em especial, havia um quantitativo consideravel de pesquisas
voltadas para a andlise curricular com foco na investigagdo do cotidiano escolar. Embora néo
objetivassem analisar a relacdo entre politica e pratica curricular, e sim, mostrar 0s
movimentos instituintes do curriculo no cotidiano escolar, tais pesquisas me instigaram a uma
leitura e ao didlogo com elas.

Uma das pesquisas, intitulada Curriculo e Educacdo Especial: as a¢cdes da escola a
partir dos dialogos cotidianos (VIEIRA, 2012) — e que buscou investigar as agdes
constituidas pela escola publica para envolver os estudantes com deficiéncia no curriculo
escolar — advoga que, por meio de atitudes colaborativas e criticas entre os profissionais da
escola, é possivel a estruturacdo de um curriculo que atenda a demanda. A tese afirma que
os/as professores/as sdo capazes de ter uma visdo critica da realidade e empreender as acoes
necessarias. Outras duas pesquisas, intituladas Devires em Cor: Movimentos de vida pintados
em cenas cotidianas nas escolas (GOMES, 2012) e As “artes de fazer” e de viver de
professores e alunos nas interfaces entre culturas, curriculos e cotidianos escolares (SILVA,
2012) trouxeram, também, a perspectiva de estruturacdo do curriculo a partir da pratica
dos/das professores/as.

Outra pesquisa encontrada, focada na analise do cotidiano escolar, foi a intitulada
Tecendo a alfabetizacdo no chdo da escola seriada e ciclada: a fabricacdo das praticas de
alfabetizacdo e a aprendizagem da escrita e da leitura pelas criancas (CRUZ, 2012). Esta
pesquisa buscou analisar préaticas alfabetizadoras de sucesso, identificando como a pratica
do/a professora interferia no desempenho das criangas e tentando averiguar se tal pratica
estava relacionada a existéncia ou ndo de orientacOes curriculares consistentes. Concluiu que
professores conseguem empreender uma pratica docente a partir das necessidades reveladas.
Assim, também aqui, o foco foi a prética pedagogica, ou seja, as estruturacbes curriculares a
partir do trabalho cotidiano das escolas. Também para esta pesquisa, a pratica docente
mostrou-se capaz de dar conta da demanda cotidiana.

Das pesquisas encontradas, duas se aproximaram muito de meu objeto de pesquisa. A
primeira delas, ligada a linha de pesquisa Politicas Publicas e Reformas Educacionais e
Curriculares, da PUC de Sao Paulo — intitulada Sdo Paulo é uma escola: uma politica

curricular sob o olhar dos professores — foi selecionada para analise porque objetivou
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investigar diretamente a relacdo que as instituicdes educacionais estabelecem com o
documento curricular da politica publica. Também foi selecionada para anélise a pesquisa A
atuacdo da coordenacao pedagdgica em conjunto com os professores na recontextualizacdo
da politica oficial no 1° ano do Ensino Fundamental no municipio do Rio de Janeiro, que
objetivou analisar como atua o coordenador pedagdgico comprometido com um determinado
projeto de escola — e tendo que posicionar-se juntamente com os professores em relacdo a um
documento curricular oriundo da secretaria de educagéo.

Na primeira pesquisa, Cocco (2012) propds-se a investigar a avaliacdo dos professores
e das professoras da Rede Municipal de Ensino da cidade de Sdo Paulo sobre a proposta
curricular implementada nos anos 2005 a 2008. Motivada pelo desejo de compreender como
aqueles profissionais se situaram no contexto educacional que caracterizou aquele periodo —
sinalizando que houve uma grande ruptura com a orientacdo que a rede municipal seguira até
entdo (proposta democratica, participativa) — a autora partiu do pressuposto de que 0s
profissionais da educacdo tém uma apreciacdo critica das politicas educacionais e que
politicas centralizadoras ignoram sua capacidade critica e inovadora, pois 0s veem como
“meros depositarios de propostas”, sem direito de participar da sua construcdo. Nessa
perspectiva, segundo a autora, os curriculos sdo prescritos e as reformas, informadas por
decretos.

Com o objetivo de “capturar e teorizar sobre o processo de implementagdo” da politica
educacional e curricular da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo nos anos 2005 a
2008, a autora instituiu um grupo de discussdo, que reuniu profissionais de duas
coordenadorias regionais de educacdo — localidade onde, em periodo anterior, desenvolvera-
se uma proposta de trabalho coletivo em torno do curriculo vivido, baseada na participacao
democratica. Pesquisa de cunho qualitativo, esta utilizou a metodologia do Discurso do
Sujeito Coletivo® para coleta de dados, valendo-se do Grupo Focal como estratégia
metodoldgica. Por meio do group discussion, metodologia utilizada nas pesquisas de opinido
coletiva — e que se encaixou bem, segundo a autora, em sua proposta — ela procurou captar a
avaliacdo que professores e professoras fizeram da politica implementada naquele periodo.

Ela se propds a captar suas analises a partir de dois focos: analise de documentos oficiais da

> O Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) é uma técnica de tabulacdo e organizacdo de dados qualitativos,
desenvolvida por Lefevre e Lefevre no fim da década de 90. Constitui-se de um discurso-sintese elaborado com
partes de discursos de sentido semelhante e tem como fundamento a teoria da Representacéo Social.
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secretaria de Educacdo acerca do curriculo e verificacdo do curriculo tal como foi praticado
pelos professores.

A autora ressaltou o grande conhecimento que professores e professoras demonstraram
possuir da realidade local, dos estudantes, das necessidades e possibilidades destes e das
escolas, e a “percepcao objetiva das iniciativas oficiais para reformar a escola e os curriculos”
(COCCO, 2012, p. 40). Por conta disto, advogou em favor de uma maior participacdo dos

profissionais nas politicas educacionais:

Conhecer suas opiniGes torna-se relevante, pois nenhuma reforma
educacional pode ter sucesso sem a adesao desses protagonistas locais,
que sdo os autores da educacdo que realmente acontece na pratica. As
professoras e os professores sdo personagens imprescindiveis, mas
raramente considerados como sujeitos das reformas educacionais e
curriculares. Com frequéncia, séo ignorados ou considerados como
executivos de normas e propostas urdidas em universos reclusos,
distantes do mundo complexo das escolas. Postos em dialogo aberto,
os professores tém posigdes claras de suas praticas e encontram no
outro o apoio necessario para enfrentar as contradi¢fes da educacao.
Dessa forma, acontece a formacdo do ‘sujeito coletivo educativo’
capaz de encontrar solugbes para os problemas vivenciados nas
escolas. (COCCO, 2012, p. 41)

Na avaliacdo dos professores, a gestdo 2005-2008 da prefeitura de Sdo Paulo
fortaleceu a organizacdo hierarquizada e centralizada no Sistema Municipal de Ensino. Com
isso, enfraqueceu as instancias colegiadas. Sob a bandeira da descentralizacdo, 0 que se
observou foi uma desconcentracdo das atividades da Secretaria Municipal de Educacgéo
(SME) para as Diretorias Regionais de Educacdo (DRES), para as escolas, para 0s gestores e
professores quanto a responsabilidade pela qualidade da educacdo; entretanto, estabeleceu
medidas legais que lesaram os profissionais da educacdo, tanto pela retirada dos direitos
adquiridos quanto pela desvalorizacdo dos profissionais. A autora, entdo, sinalizou — com
base nessas percepgdes docentes — que, por conta da descentralizacdo do estado brasileiro,
houve mudancas significativas nas politicas publicas, especialmente as educacionais e
curriculares. Afirmou, alinhando-se a Pacheco (2000), que o tema das politicas curriculares
descentralizadas “tornou-se central no discurso educacional, abrigando ora o discurso da

autonomia ora as razdes do mercado (...)” (ibid., p. 53).
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Ela advogou em favor da territorializacdo para que sejam consideradas as multiplas
vozes locais na elaboracdo de propostas educativas para as escolas. Entretanto, frisou que
estas ndo podem estar descoladas de referenciais nacionais. A descentralizagdo tal qual
observamos atualmente, segundo ela, apoiada em Pacheco (2000), responsabiliza as escolas e
os professores. Ela informou que, apesar do discurso descentralizador, o Estado continua
centralista em aspectos cruciais do curriculo, pois “(...) define a forma curricular pela
formulacdo dos objetivos, pela organizacdo e selecdo dos conteludos, pelas propostas de
atividades e pelo controle da avaliacdo” (COCCO, 2012, p.56). Assim, afirma que a
territorializacdo curricular ocorre efetivamente quando ha descentralizacdo ndo apenas no
discurso, mas na prética, o que significa “aceitar que o projeto curricular se constréi a partir
das praticas de programacéo, e ndo em funcdo de um ato administrativo que o legitima” (Ibid.,
p.57).

Com base nesta concepcdo e embasada na concepcdo de curriculo de Casali (2011),
defendeu que se leve em consideracdo a realidade e as necessidades locais, rompendo-se com
um curriculo forjado nos centros de poder — e, por isto, envolto em verdades e conhecimentos
que tém valor apenas para 0s homens que o criaram — e que se dé voz as periferias para criar
uma “validagdo universal, a partir da realidade local (...)” (ibid., p. 58). Ela concluiu que as
propostas elaboradas sem a participacdo dos envolvidos sdo desmobilizadoras e tém poucas
chances de dar certo. No caso especifico da proposta politica em questdo, a escola retornou,
na avaliacdo da autora, ao modelo gerencial, espelhando-se no modelo de controle da SME,
que se caracterizou pela politica neoliberal. Sinalizou que o0 que se observou na mudanca de
mandato politico de 2001-2004 para 2005-2008 foi um desrespeito as caracteristicas e
peculiaridades da rede de ensino e da cidade de Sdo Paulo, pois, por decreto, foram
redimensionadas as Coordenadorias de Educacdo, que estavam estruturadas dentro de cada
subprefeitura.

As politicas curriculares passaram a estar atreladas ao modelo neoliberal de educagéo
e incorporaram avaliagdes externas para medicdo do nivel de aprendizado de informacdes,
empobrecendo e limitando, segundo a autora, a formacdo humana. Na analise da politica
curricular, os profissionais demonstraram a percep¢do de que ha o retorno do curriculo
entendido como grade de disciplinas com tempos e espagos determinados, reduzindo-se este a
uma relacdo de conhecimentos prescritos, muito longe de significar construgcdo coletiva de

conhecimento. Ela defendeu a participacdo de todos os envolvidos no ato educativo
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(professores, estudantes, comunidade escolar como um todo) como medida para que se rompa
com a fragmentacdo e com as desigualdades sociais, pois somente garantindo a participacao
democrética € que serd possivel criar condi¢cdes para romper o status quo. E no que tange ao
campo especifico do curriculo, a participacdo popular permitiria, segundo ela, estabelecer as
mediacdes com a realidade e com as necessidades.

A outra pesquisa analisada intitula-se A atuacdo da coordenacdo pedagdgica em
conjunto com os professores no processo de recontextualizagéo da politica oficial no 1° ano
do Ensino Fundamental no municipio do Rio de Janeiro e foi defendida no Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo da PUC-Rio. A partir da questdo Como a coordenacdo pedagdgica
comprometida com um projeto de escola em torno do qual empreende suas a¢ées em conjunto
com os professores busca equilibrar a proposta oficial com o projeto da escola, onde
pretendeu investigar o que acontece com o documento da politica no contexto da prética,
Leite (2012) empreendeu uma analise da relacdo entre o documento curricular governamental
e a pratica pedagodgica da escola a partir dos conceitos de recontextualizacdo, de Bernstein
(1996), e de ciclo de politicas, de Ball e colaboradores (1992).

Partindo da ideia de ciclo de politicas de Ball et al (1992), a autora p6s-se a analisar 0
contexto de influéncia, o contexto da producéo do texto da politica e o contexto da pratica.
Para responder a sua questdo, ela desenvolveu uma pesquisa qualitativa que conjugou alguns
instrumentos que lhe permitiram observar o que acontece com o texto da politica no campo da
pratica. Tendo como lécus de observacdo uma escola da rede publica de ensino do municipio
do Rio de Janeiro, ela valeu-se da analise documental (documento curricular proposto para a
rede de ensino, materiais de apoio elaborados pela Secretaria de Educacéo para o professor, 0s
projetos e planejamentos dos professores), da observacao participante (reunides pedagogicas
— Centros de Estudos e Conselhos de Classe), entrevistas com os profissionais da escola
(coordenadora e professoras) e acompanhou as aulas das professoras do 1° ano. Focou sua
analise na proposta curricular de Lingua Portuguesa para este grupamento escolar, por ter sido
este um campo que se destacou no trabalho da escola pesquisada.

No que tange ao contexto de influéncia, mostrou que ha atualmente, no cenario
internacional, um discurso em prol do novo gerencialismo e da cultura da performatividade,
gue vem influenciando sobremaneira a politica em diferentes paises. E sinalizou que tal
discurso tornou-se preponderante na rede municipal de educacdo do municipio do Rio de

Janeiro a partir do ano de 2009, quando teve inicio uma nova gestdo municipal. Ainda no que
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tange ao contexto de influéncia, citou as influéncias nacionais as quais, segundo ela,
consistiram na tendéncia a padronizacdo curricular, que teve inicio com a Constituicdo
Federal de 1988 — com sua concepgdo de formacdo basica comum, dentro dos principios de
igualdade — e ganhou forca com a LDB 9.394/96. Citou também a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos e a criacdo do PDE em 2007. Em relacdo a este Gltimo, ressaltou
que foram preponderantes na configuracdo da politica educacional municipal carioca o0s
seguintes aspectos: a Prova Brasil, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB)
e 0 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Quanto as influéncias locais, citou a
nomeacao de uma economista para o cargo de secretaria de educacao do municipio, a extingéo
da progressdo continuada e o nivelamento da aprendizagem dos/das estudantes.

No que se refere ao contexto da producdo do texto da politica, a autora mostrou o
processo pelo qual os textos da politica da SME foram se constituindo. Ela apoiou-se no
Modelo de Discurso Pedagdgico de Bernstein (1996) — modelo de competéncia e modelo de
desempenho — para analisar o0 discurso presente nos documentos escritos e nos
pronunciamentos dos representantes da secretaria de educacao. Ela enfatizou que, no processo
de producdo do texto da politica, prevaleceu o discurso dos dirigentes da SME. Segundo ela,
isto ficou evidente na andlise dos materiais produzidos e encaminhados aos professores e
professoras (Cadernos de Apoio Pedagdgico, Orientacdes Curriculares), os quais ela se pés a
analisar. Segundo ela, sdo materiais com uma linguagem prescritiva, com pouco espago de
criacdo do professor. Além destes, ela analisou também o Livro de Leitura e Escrita que
chegou para as professoras do 1° e 2° anos. Estes materiais Ihe permitiram identificar o
discurso pedagogico oficial, segundo Bernstein. Ela percebeu que paulatinamente os
materiais foram direcionando a pratica para um modelo de desempenho (LEITE, 2012, 96).

Para analisar o contexto da pratica, a pesquisadora pds-se a verificar a atuacdo da
coordenadora pedagdgica em conjunto com as professoras do 1° ano, para identificar a
maneira como o texto da politica estava sendo apropriado na prética. Para isto, ela utilizou o
conceito de recontextualizacdo de Bernstein. Utilizou também os modelos de pratica
pedagdgica deste autor: modelo de competéncia e modelo de desempenho. Em virtude das
caracteristicas que identificou no campo de anélise, langou mao também do modelo de prética
pedagogica mista, desenvolvido por Morais e Neves (2007), pois este referencial permitiu-lhe
caracterizar a pratica pedagogica recontextualizada pela coordenacdo junto com as

professoras no interior da escola. Esta pratica, com efeito, trazia tracos de suas convicgdes
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enquanto educadora e defensora do projeto que conseguira elaborar juntamente com sua
equipe de professoras (modelo de competéncia), a0 mesmo tempo em que fazia referéncia a
elementos contidos nos textos da politica dita oficial (modelo de desempenho). Segundo a
pesquisadora, a coordenadora tentava “equilibrar” a proposta externa com a proposta interna,

resultando nessa préatica pedagdgica mista, porque

ao mesmo tempo em que ela se envolve na criacdo e na realizacdo dos
projetos de leitura a partir da concepcdo que defende, ndo deixa de
cumprir as determina¢des de ‘o qué’ ensinar apresentadas nos
documentos analisados (LEITE, 2012, p. 108).

Em relacdo a préatica das professoras do 1° ano, a pesquisadora observou que estas
seguiam regras de sequenciamento (BERNSTEIN, 1996, apud LEITE, 2012, p. 112-113)
diferentes daquelas propostas nos documentos oficiais da SME (légica da transmissao de
contetidos). A autora sinalizou que esta postura teve influéncia da pratica da coordenadora,
que tendia a0 modelo de competéncia de Bernstein (1996). Ela destacou trés aspectos no
contexto da pratica em que conseguiu estabelecer a diferenca entre 0 modelo de pratica
pedagdgica defendida pela SME e o defendido pela coordenadora: o primeiro refere-se a
categoria texto pedagodgico, quando a coordenadora defendia a logica de aquisicdo do
estudante, em que as professoras deveriam atentar para as necessidades destes; o segundo
aspecto refere-se a categoria controle pedagdgico, quando ela defendia que as professoras
realizassem trabalhos diferenciados para atendé-los de forma personalizada; o terceiro aspecto
refere-se a categoria avaliagdo, quando defendia que se observasse o “produto do adquirente”,
segundo a concepgdo de Bernstein (2003), para que se identificasse o que ele ja sabe, tendo
em vista fazer com que avangasse a partir do patamar em que se encontrava e construisse
novos conhecimentos.

Em sintese, no que tange ao contexto da pratica, a pesquisadora percebeu que as
professoras e a coordenadora demonstraram, em alguns aspectos, a incorporacdo do discurso
pedagdgico oficial, o qual enfatizava prioritariamente o desempenho dos estudantes.
Entretanto, percebeu também que elas buscavam equilibrar a proposta externa com a interna,
0 que, contudo, ndo se fez sem tensdo no processo de recontextualizagdo, uma vez que

defendiam o modelo de competéncia. A partir da pesquisa desenvolvida, Leite (2012)
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concluiu que a politica oficial ndo foi meramente implementada na escola, embora o discurso
pedagdgico oficial defendido nos documentos tenha influenciado as relagGes interpessoais na
instituicdo. A politica oficial sofreu ajustamentos secundérios, por parte dos atores envolvidos
no processo pedagogico (professoras e coordenacdo pedagdgica), porque a instituicdo tinha
um projeto interno bem definido.

A andlise das pesquisas relacionadas anteriormente me permitiu tecer algumas
consideragcdes. Em primeiro lugar, percebi que ha um interesse pela investigacdo do que
ocorre na escola. E, neste sentido, h& estudos com foco nas praticas da escola que advogam
qgue os sujeitos envolvidos no dia-a-dia do trabalho pedagdgico conseguem perceber o
trabalho a ser feito e, assim, afirmam o protagonismo dos sujeitos responsaveis pela conducgéo
do trabalho pedagdgico nas escolas, informando suas ac¢Ges, analisando suas préticas e, alguns
casos, demonstrando a leitura critica que empreendem dos documentos oficiais. Em segundo
lugar, é nitida a diferenca de enfoque entre algumas pesquisas no que tange a relacdo da
escola com o documento curricular da politica publica: ha aquelas que enfatizam a
preponderancia da acdo docente na estruturacdo da pratica pedagdgica, desconsiderando — ou
minimizando — a interferéncia da proposta governamental no cotidiano da escola (VIEIRA,
2012; GOMES, 2012, SILVA, 2012; CRUZ, 2012) e aquelas que mostram a tensdo causada
no ambito escolar com a chegada do documento curricular gestado em nivel governamental
(COCCO, 2012; LEITE, 2012).

A andlise das pesquisas que sugerem que os professores conseguem estruturar uma
pratica pedagdgica a partir das necessidades percebidas, sem considerar os efeitos da politica
governamental (VIEIRA, 2012; GOMES, 2012, SILVA, 2012; CRUZ, 2012), instigou-me a
reflexdo. Embora algumas delas ndo tenham procurado estabelecer uma anélise a partir da
politica curricular governamental, elas chamam a atencdo por deixar entrever que
profissionais conseguem dar conta do seu trabalho por meio de atitudes colaborativas e
criticas, o que pode fazer crer que ndo haveria a necessidade de politicas curriculares,
deixando-se a critério de cada unidade escolar decidir acerca da proposta curricular para seu
grupo de estudantes. Ou, ainda, fazer crer que a politica educacional ndo interferiria tanto no
cotidiano da escola. A partir deste ponto de vista, perguntar-nos-iamos sobre a necessidade de
0s sistemas educacionais estabelecerem propostas curriculares: sdo necessarias politicas

curriculares — ou o estabelecimento de diretrizes curriculares — por parte da politica pablica?
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Haveria realmente a necessidade de um documento curricular a orientar o trabalho das
escolas, uma vez que os profissionais que 14 estdo conseguem fazé-lo? Ou tal documento é
dispensavel, tendo em vista que os profissionais conseguem empreender esforcos para
elaborar, em cada escola, 0 documento curricular — e com a vantagem de identificar o que
realmente € necessario? O fato de deixar a elaboracdo da proposta curricular a cargo de
grupos particulares de profissionais ndo deixaria os/as estudantes a mercé de visoes
particulares de mundo? Como garantir-lhes a apropriacdo de saberes necessarios para sua
insercdo na sociedade de forma critica? Como garantir uma adequada formacao para os/as
estudantes?

Kramer (1999), analisando a relacdo entre as politicas e as préticas, sinaliza que as
propostas educacionais oriundas do poder publico sdo necessarias. Entretanto, defende a
participacdo dos profissionais da escola na configuracdo dessas politicas. Afirma ser
extremamente necessario que se estabelecam diretrizes nacionais para a educacgdo e sinaliza
alguns pontos que deveriam ser levados em consideracdo na elaboracdo das politicas
educacionais. S&o eles, entre outros: escutar as vozes dos varios participantes do processo de
implementacdo; permitir muitas alternativas, ndo considerando um Unico aspecto nem uma
Unica palavra que dite o que deve ou ndo ser feito; apresentar diretrizes que resultem de
experiéncias anteriores, resgatando, assim, a historia; permitir co-autoria, através dos

questionamentos e propostas de modificagdes oriundas do campo de implementagéo. Diz ela:

Uma politica pablica deve, sim, propor, mas, frequentemente chama-
se de proposta 0 que é modelo, método ou grade curricular. E preciso
propor caminhos levantando perguntas e gerando perguntas,
experimentando caminhos, em vez de pretender trazer saidas prontas e
adoradas como bezerros de ouro. E se é fungdo de uma politica
publica indicar diretrizes, ela precisa garantir as condicdes de
implementa-la, assumindo que ndo ha uma Unica saida, pretensamente
melhor, mas maltiplas alternativas possiveis; e, além disso, contestar a
busca desmedida e iluséria do futuro como superacdo, posto que seu
preco tem sido o esquecimento da histéria, o congelamento do
presente e a anulacdo das experiéncias vividas, desmobilizando as
possibilidades de efetiva mudanga, de transformacdo radical das
condicBes que engendrariam o novo com base no velho. (KRAMER,
1999, p. 170).
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Para a autora, uma proposta para a educacdo deve ser um convite, um desafio, uma
aposta porque, sendo parte de uma dada politica publica, traz um projeto de sociedade e um
conceito de cidadania, de educacdo e de cultura (KRAMER, 1999, p. 171). Esta proposta,

com efeito,

ndo pode trazer respostas prontas apenas para serem implementadas se
tem em mira contribuir para a construcdo de uma sociedade
democratica, em que a justica social seja de fato um bem distribuido
igualitariamente a toda a coletividade. Uma proposta pedagogica
expressa sempre os valores que a constituem, e precisa estar
intimamente ligada a realidade a que se dirige, explicitando seus
objetivos de pensar criticamente essa realidade, enfrentando seus
problemas mais agudos. Uma proposta pedagdgica precisa ser
construida com a participagdo efetiva de todos o0s sujeitos — criancas,
adultos, alunos, professores e profissionais ndo-docentes, familias e
populagdo em geral — levando em conta suas necessidades, suas
especificidades, sua realidade. Isso aponta, ainda, para a
impossibilidade de uma proposta Unica, posto que a realidade é
multipla, contraditoria” (KRAMER, 1999, p. 171).

Segundo ela, “pensar uma proposta pedagdgica inica pressupde pensar um conceito
uniformizador de crianca, de jovem, de adulto, de professor, de educacdo e de sociedade, um
conceito que, por generalizar, desrespeita as diferencgas (...).” (KRAMER, 1999, p. 171). E
defende que ndo se pode falar de uma proposta, mas de varias, porque sdo multiplas as
situacbes que o Brasil congrega e porgue sdo desiguais as formas de concretizacdo de uma
dada proposta numa mesma localidade.

Garcia e Moreira (2012), neste sentido, trazem uma importante contribuicdo a este
debate ao lancarem o questionamento — que advém da defesa da necessaria autonomia do
professor na estruturacdo da préatica pedagdgica da escola — sobre o papel da administracdo
publica na proposicéo de diretrizes educacionais, uma vez que o partido que foi eleito o foi a
partir de determinada plataforma politica: a populacdo ndo esperaria dele que colocasse em
pratica o que defendeu em campanha? Este € um questionamento inevitavel quando se pensa
na autonomia de que deve gozar as instituicdes publicas de ensino — em qualquer nivel — na
proposicdo do trabalho pedagodgico, uma vez que, dada a diversidade de contextos culturais

em que estdo imersas as instituicdes educacionais, propostas diferentes se fardo necessarias.
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Entretanto, os governantes ndo teriam compromisso com uma determinada plataforma
politica?

No conjunto de trabalhos encontrados nas trés bases de dados pesquisadas, percebi que
na totalidade das pesquisas, a discussdo da relagdo entre politica educacional e prética
pedagdgica das escolas, acabou mostrando que professores conseguem perceber o trabalho a
ser empreendido. Entretanto, algumas identificaram que eles realizam uma leitura critica do
documento curricular e conseguem empreender mudangas (FELICIO e POSSANI, 2013;
COCCO, 2012; FELICIO, 2010) e outras mostraram que ndo conseguem alcancar totalmente
a mudanca desejada ou tentam se equilibrar entre o que é proposto em nivel governamental e
as necessidades percebidas a partir da realidade das escolas (CORSI e LIMA, 2010; MAHER,
2010; NASCIMENTO e URQUIZA, 2010; LEITE, 2012). A relagdo entre a politica
governamental e as préticas das escolas foram analisadas sob diferentes perspectivas:
negociacao, hibridismo, recontextualizacao.

Em relacdo as pesquisas que objetivaram investigar a percepcdo que tém os/as
professores/as em relacdo as politicas educacionais oriundas das instancias governamentais, é
nitida a percepcdo dos/das professores/as da interferéncia dessas politicas no cotidiano da
escola. Assim, percebo que ha realmente a necessidade de se investigar o que ocorre na
pratica com a implantacdo de uma determinada politica educacional, em especial a curricular:
quais as percepcBes dos professores? Que interferéncias essas politicas provocam no
cotidiano da escola? Como lidam com elas os profissionais da escola? Conforme sinalizaram
as pesquisas citadas, o individuo na escola (seja ele professor ou estudante) tém iniciativas,
empreende acles; entretanto, as pesquisas de COCCO (2012) e LEITE (2012) mostraram que
as politicas educacionais implementadas nos ultimos anos vém colocando questbes no
cotidiano da escola (BALL, 1997) que precisam ser resolvidas. Isto reafirmou a minha
intencdo de verificar o que ocorria no cotidiano da escola em relagdo ao contato dos
profissionais que la estdo com o documento curricular proposto pela politica publica que tem
sido implementada pela gestdo municipal carioca desde 2009 em relacdo aos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental, que, nessa rede de ensino, a partir do ano de 2012, constituiu o

que se chamou Casa de Alfabetizacéo.
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3—- O CAMPO DE PESQUISA

Para responder a questdo que cologuei — Que significados emergem da leitura que se
faz, no interior da escola, do documento curricular governamental a partir das concepcoes,
conhecimentos e préaticas dos/das professores/as — analisei a pratica pedagogica de professores
gue atuam na chamada Casa de Alfabetizacao® da escola cujo trabalho coordeno no municipio
do Rio de Janeiro, analisei a proposta curricular para este grupamento; analisei diversos
documentos elaborados por aqueles profissionais; promovi entrevistas com eles, identificando
sua concepcdo de alfabetizacdo; e acompanhei a estruturacdo da préatica pedagdgica através de
grupos de discussdo nos Centros de Estudos. Tendo decidido a analise em meu préprio campo
de atuacdo — pelas razdes expostas no proximo item — dirigi-me a coordenadoria regional de
educacdo da localidade e solicitei autorizacdo para a realizacdo das entrevistas com 0s/ as
profissionais que atuavam com 0s anos escolares que compunham a Casa de Alfabetizacéo e
que consentissem com a sua participagao na pesquisa.

A identificacdo dos significados que emergem do dialogo entre o documento
curricular e as concepcdes e praticas dos/das professores/as foi realizada por meio da
observacdo das praticas pedagogicas de professores/as e suas concepcles acerca do trabalho
pedagogico, analisando-se, paralelamente, o documento que tem por objetivo indicar
diretrizes para a rede municipal de educacdo. A escola escolhida para tal observacdo € uma
instituicdo localizada na Zona Oeste do municipio do Rio de Janeiro, que atende a estudantes
do 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental (modalidade Ensino Regular), no periodo diurno, e a
estudantes do 1° ao 9° anos do Ensino Fundamental (modalidade Educagdo de Jovens e
Adultos), no periodo noturno. A escola situa-se em uma comunidade que se originou da vinda
de pessoas de estados do Nordeste do Brasil, em busca de melhores condic¢des de vida e de
trabalho. O prédio onde funciona a escola foi cedido a prefeitura municipal em regime de
comodato’.

® Agrupamento dos estudantes durante os trés primeiros anos escolares do Ensino Fundamental, que constituem o
chamado Ciclo de Alfabetizacdo. Foi implantado nas escolas da rede publica do municipio do Rio de Janeiro no
ano de 2012.

" Esta situacdo pressupde que a prefeitura usufrua bem alheio, por empréstimo ou aluguel, durante tempo
estabelecido em contrato.
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O prédio foi adaptado para acomodar uma instituicdo educacional. Surgiu, segundo
informagdes de antigos funcionérios da escola, da preocupacdo do proprietario do prédio com
a escolaridade das criancas da regido. Em 1963 ele construira duas salas de aula em terreno
localizado em &rea proxima aquela onde a instituicdo funciona atualmente. Depois ampliou
para quatro salas. Até que, na década de 80 do século passado, com o crescimento da
comunidade e a insuficiéncia de escolas na regido, ele teria construido o prédio atual, que
conta com 10 salas de aula. O prédio possui espagos que foram adaptados para acomodar 1
laboratério de Informaética, 1 Sala de Leitura, 1 sala para a Coordena¢do Pedagdgica . Conta
ainda com 1 sala de professores, 1 sala para a Direcdo, banheiros para funcionarios no térreo e
banheiros para estudantes no 1° andar. Segundo profissionais mais antigos, em diversos
momentos, ao longo dos anos, desde que o novo prédio foi construido, muitos desses espacos
foram adaptados para acomodar mais estudantes, dada a demanda por vagas na regiéo.

Para atender as turmas do Ensino Fundamental na modalidade de ensino regular, a
escola contava, no ano de 2013, com quatorze professoras (designadas como PII) que
atuavam como regentes das vinte turmas de 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental®, uma
professora e um professor de Educacdo Musical, uma professora e um professor de Inglés,
dois professores e duas professoras de Educacdo Fisica®, uma professora (PII) regente de Sala
de Leitura. Estudavam na escola, nos dois turnos do periodo diurno, segundo dados que
constam do PPP da escola, aproximadamente 680 estudantes, distribuidos em: sete turmas de
1° ano, quatro turmas de 2° ano, uma turma de 3° ano, quatro turmas de 4° ano™ e quatro
turmas de 5° ano.

A andlise do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da instituicdo mostrou que o eixo do
trabalho pedagogico — ha pelo menos trés anos, desde que assumiu uma nova coordenacgao
pedagdgica — € o conceito de sustentabilidade, que emergiu de um processo de planejamento

® Deste total, seis professoras atendem a duas turmas (uma em cada turno), ou porque tém duas matriculas (2
professoras) ou porque tém regime de trabalho de 40 horas (2 professoras) ou ainda porque atuam em regime de
Dupla Regéncia — hora extra (2 professoras).

% O quantitativo maior de profissionais de Educacdo Fisica se deve ao fato de que os/as estudantes, segundo
determinacdes da SME, devem ter dois tempos semanais de cinquenta minutos desta disciplina, enquanto para as
demais atividades (Musica, Sala de Leitura e Inglés) deve constar da grade semanal um tempo de cinquenta
minutos.

19 Destas quatro turmas de 4° ano, uma delas era designada 4° NCM (4° Ano Nenhuma Crianca a Menos)
composta por estudantes que, no ano anterior, formavam a turma 3° NCM, por ndo se encontrarem ainda
alfabetizados e se encontrarem em defasagem idade-série.
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participativo, iniciado para elaboracdo daguele documento. A instituicdo situa-se numa area
de ocupacéo nédo planejada, fazendo fronteira com florestas, lagoas e sendo cortada por um rio
que desce o Macico da Tijuca. Chamou a atengéo de professores e professoras, segundo dados
coletados nos documentos que fundamentaram a elaboracdo do PPP, a falta de ordenamento
urbano e a falta de cuidados com o0 meio ambiente. Também se mostrou evidente a
identificacdo da comunidade com a cultura nordestina. Sendo assim, hum primeiro momento
0 Projeto Pedagdgico desenvolvido teve por objetivo pensar a localidade e sua relacdo com o
ambiente ao redor, mostrando que aquele era um lugar que havia se constituido a partir da
afluéncia de pessoas que tinham referéncias em comum e, a0 mesmo tempo, ao fazer
referéncia ao nome de um rio que cortava a regido, buscava também propor reflexdes sobre a
questdo ambiental.

A seguir, mostrarei como e por que optei por este campo de observagao, ou seja, Como
se deu a escolha desta escola para desenvolvimento da pesquisa e a selecdo das professoras

que dela participariam.

3.1 - A escolha do campo de observacao

A escolha desta escola para realizacdo da pesquisa se deu em fungdo de um conjunto
de fatores: em primeiro lugar, ser a escola em que trabalho; em segundo, de eu ter conseguido
constituir ali, a partir da instituicdo dos Centros de Estudos' (CEs) semanais para of/a
professor regente Il, no ano de 2012, um espaco que permitiu a reflexdo coletiva e o
planejamento coletivo do trabalho pedagdgico, respeitando-se o agrupamento de professores
por faixa etaria/ ano escolar trabalhado.

Tendo sido solicitada pela Diretora da escola a montar o horéario para as turmas, a fim
de cumprir o que foi determinado pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) para a

organizacdo dos Centros de Estudos (CEs), eu, como coordenadora pedagogica, montei tal

1 Os Centros de Estudos para o PII (Professor do 1° segmento do Ensino Fundamental) ja existiam na rede de
ensino, tendo se configurado de diferentes maneiras, ora ocorrendo quinzenalmente com duas horas; ora,
mensalmente e, ainda, esporadicamente ao longo do ano — e contando com a participacdo de todos os professores
e professoras. Entretanto, a partir do ano de 2012, atendendo ao disposto na lei 11.738/2008, a SME-Rio
regulamentou a destinacdo de 1/3 da carga horaria do professor para planejamento, valendo-se da estratégia de
atividades com os/as professores | (professores das disciplinas especificas de Artes/ Inglés/ Educacdo Fisica) e
o/a professor/a regente de Sala de Leitura. Foi determinado que, para um total de 22,5 h de trabalho semanal, o/a
Professor/a regente da turma tivesse 1 dia de planejamento totalizando 4h e 30m, mais 1 dia com 1h e 4 dias com
30 minutos.
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horéario tendo em vista o agrupamento dos/das professores/as por ciclo de formacdo. Assim,
preocupei-me em reunir, em um mesmo dia, os profissionais que atendiam as turmas do 1° ao
3° anos e, em outro dia, aqueles/aquelas que atendiam as turmas de 4° e 5° anos. Um exemplo
do horario montado est4 exposto no quadro a seguir (referente ao turno da manha) *2

Enquanto as turmas estavam nas atividades citadas, as professoras estavam reunidas comigo.

Quadro 1 - Horario das Atividades das Turmas no ano de 2012/ CE das professoras

Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
7:00 8401- Ed. Fisica 1101 — Sala de Leitura 1401 - Ed. Fisica
1103 — Ed. Fisica 1403 — Sala de Leitura
1201 — Inglés 1501 — Xadrez
1301 — Ed. Fisica 1503 — Ed. Fisica
1304 - Masica
7:50 8401 — Ed. Fisica 1101 - Ed. Fisica 1401 — Xadrez
CE- Prof° Inglés/ Proft | 1103 — Ed. Fisica 1403 — Inglés
Sala de Leitura/ Prof® | 1201 — Sala de Leitura 1501 - Ed. Fisica
Musica 1301 — Musica 1503 - Ed. Fisica
1304 - Inglés
8:40 8401 — Musica 1101 - Inglés 1401 — Sala de Leitura
CE- Prof° Inglés/ Prof® Ed. | 1103 — Mdsica 1403 — Xadrez
Fisica/ Prof* Sala de | 1201 - Ed. Fisica 1501 — Ed. Fisica
Leitura 1301 — Sala de Leitura 1503 - Inglés
1304 - Ed. Fisica
9:30 8401 — Inglés 1101 - Ed. Fisica 1401 - Ed. Fisica
CE- Prof® Musica/ Prof® | 1103 — Sala de Leitura 1403 - Ed. Fisica
Ed. Fisica/ Prof* Sala de | 1201 — MUsica 1501 — Inglés
Leitura 1301 - Inglés 1503 — Sala de Leitura
1304 — Ed. Fisica
10:20 8401 — Sala de Leitura 1101 — Mdsica 1401 - Inglés
CE- Prof° Mdsica/ Prof° 1103 - Inglés 1403 - Ed. Fisica
Ed. Fisica/ Prof® Inglés 1201 — Ed. Fisica 1501 — Sala de Leitura
1301 - Ed. Fisica 1503 - Xadrez
1304 — Sala de Leitura

12 Turmas com prefixo 11 referem-se ao 1° ano; prefixo 12, ao 2° ano; prefixo 13, ao 3° ano; prefixo 14, ao 4°
ano; prefixo 15, ao 5° ano.
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Apenas uma professora ndo pode ficar no mesmo dia do agrupamento referente a faixa
etaria dos estudantes de sua turma (8401) .

Constituiu-se, a partir desta estruturagdo, um espaco muito rico de estudos e
planejamento coletivo. A minha proposta, como Coordenadora Pedagdgica, era promover
reflexdes acerca das especificidades de cada etapa de escolaridade e favorecer o planejamento
coletivo, também levando em conta essas especificidades. Ao discutir com o grupo tal
proposta, apresentando-a no inicio daquele ano letivo (2012), juntamente com o horario
estruturado, eu acabei tendo o meu olhar direcionado para um determinado grupo de
professoras: aquelas que regiam turmas do 1° ao 3° anos (agrupamento chamado — conforme
ja dito anteriormente — de Casa de Alfabetizacdo). A apresentacdo da proposta e a discussao
de como funcionariam os CEs permitiu-me identificar dois grupos de professoras: um que se
mostrou reticente a proposta de estudos e outro que entendeu a proposta e concordou com ela.

Este Gltimo grupo era composto por professoras que regiam turmas da Casa de
Alfabetizacdo. Tal fato de pronto me instigou: por que umas se opunham e outras
concordavam prontamente com a proposta de estudos? Quem eram aquelas profissionais que
concordavam? O que fazia com que tivessem tal receptividade? E o que fazia com que as
outras rejeitassem a proposta? As professoras que receberam bem a proposta, em sua quase
totalidade, eram novas na escola e/ou na rede municipal de ensino (ou tinham pouquissimo
tempo de trabalho na escola). Entre aquelas que se opuseram, a maioria regia turmas de 4° e
5° anos e ja tinham certo tempo de trabalho na escola. Como o grupo que recebeu bem a
proposta era, em sua quase totalidade, novo na escola, instigou-me verificar sua formacéo

académica, o que pode ser explicitada no quadro 2.

3 A turma 8401 referia-se a um agrupamento de estudantes denominado Aceleracdo 1 A, que reunia estudantes
com defasagem idade-série e que, por isto — e por determinacdo da SME — participava de um programa de
aceleracdo de estudos de 4° e 5° anos estruturado pela Fundacdo Ayrton Senna, instituicdo conveniada com a
SME para realizacdo de tal trabalho. Por determinacdo da SME, o CE da professora desta turma deveria ocorrer
as quartas-feiras, por conta de algumas reuniBes especificas que ocorreriam, para esta professora, fora da escola.
Era desejo da coordenadora — tendo em vista a proposta de agrupamento das professoras por ano escolar — que a
regente desta turma participasse do CE de sexta-feira, com as professoras de 4° e 5° anos, mas, pelas razdes
expostas anteriormente, ocorria as quartas-feiras.



64

Quadro 2 — Formagdo académica das professoras que regiam turmas de 1° ao 3° anos em 2012

Profissionais Formacao

A Curso de Pedagogia em universidade publica do RJ, duas pés-graduacdes
em universidades publicas do RJ, no campo da Pedagogia. Curso de
Extensdo em Alfabetizacdo em universidade publica. Experiéncia em

turmas de alfabetizacéo.

B Curso de Pedagogia em universidade privada e experiéncia com turmas
de alfabetizacdo. Experiéncia em elaboracdo de materiais para

professores.

C Curso de Pedagogia em universidade publica do RJ, duas pés-graduacGes
em universidades publicas do RJ, no campo da Pedagogia. Experiéncia

em formacéo de professores.

Curso de Pedagogia em universidade privada.

E Curso de Pedagogia em universidade privada.

Curso de Graduagdo em Artes em universidade publica. Curso de
Pedagogia. Curso de Extensdo em Alfabetizacdo em universidade

publica. Experiéncia em turmas de alfabetizacao.

Fonte: Elaboracdo propria a partir de Fichas Cadastrais

Assim sendo — e com a proposta da SME de instituir as Casas de Alfabetizacdo e
minha, como coordenadora, de reunir as professoras por ciclos, respeitando a estrutura dos
ciclos de formagdo para que os estudos e o planejamento pudessem respeitar as
especificidades de cada grupamento etario — iniciaram-se os CEs na escola. Muita autonomia
e criatividade demonstraram as professoras regentes de 1° ao 3° anos desde os primeiros
momentos. E a pratica dos estudos e planejamentos coletivos foi criando uma identidade e
desenvolvendo a cooperacdo entre elas (E importante ressaltar que se mostrou visivel, em
seus perfis profissionais, a propensao ao trabalho colaborativo. Foi-lhes proporcionado apenas
0 espaco para que desenvolvessem tal trabalho).

Os CEs deste grupo — assim como 0s do grupo de 4° e 5° anos — iniciavam-se sempre
com a leitura de um texto selecionado previamente por mim. Meu objetivo era que 0s textos
selecionados proporcionassem reflexdo e trocas acerca do trabalho com cada etapa de
escolaridade, conforme ja informado. Em relacdo ao grupo que trabalhava com os trés

primeiros anos do Ensino Fundamental, utilizei um material produzido pela SME no ano de
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2006 e que enfocava o trabalho no 1° ciclo de formacao — e que atendia a minha proposta de
que as professoras compreendessem os trés primeiros anos escolares como um bloco que
reunia criancas de 6 a 8 anos que tinham determinadas caracteristicas e que as professoras
trabalhassem tendo em vista uma progressdo no desenvolvimento das criangas. Os debates
que se seguiam durante o estudo coletivo do texto eram muito enriquecedores e
proporcionavam uma troca de experiéncias e de pontos de vista inigualaveis. Apds o debate,
seguia-se momento de planejamento coletivo tendo por base o Projeto Pedagdgico da escola.

Assim, a proposi¢do de uma nova estruturagdo dos trés primeiros anos escolares por
parte da politica publica e a possibilidade de constituicdo de uma nova proposta de trabalho
nessa etapa escolar para aquela instituicdo, foi determinante para que se optasse por tal escola
e por aquele grupamento para desenvolvimento da pesquisa, ao término do ano de 2012.
Entretanto, por conta de uma determinacdo da SME, quatro professoras daquele grupo — que
ja haviam criado um vinculo identitario com a instituicdo e que estavam colaborando
sobremaneira na estruturacdo da Casa de Alfabetizacdo naquele espaco — precisaram escolher
nova origem e deixar a escola (mesmo n&o sendo seu desejo)*. A proposta para estruturacio
dos CEs permaneceu, no ano de 2013, com o enfoque dado por mim no ano anterior (proposta
de reflexdo coletiva acerca da etapa de escolaridade e planejamento colaborativo); entretanto,
tendo um grupo novo de professoras na escola, o trabalho teve que recomecar. E precisei
também estabelecer um vinculo com as novas profissionais e conquistar sua confianca para
que consentissem em participar da pesquisa.

O ano de 2013 foi um ano em que nao foi possivel uma estruturacdo dos CEs tal qual
ocorrera no ano de 2012 e, aléem disto, muitos profissionais aderiram a paralisacdo das
atividades da categoria, em um movimento de greve que durou mais de dois meses.
Entretanto, os estudos coletivos acerca das especificidades do trabalho com os trés primeiros
anos escolares e 0 planejamento coletivo continuaram a ser o foco da minha atuacdo como
Coordenadora em relagdo a Casa de Alfabetizacdo e continuaram acontecendo, embora de
forma fragmentada no segundo semestre por conta da paralisacdo de alguns profissionais. As
professoras que participaram da pesquisa concedendo entrevistas foram cinco professoras que

tiveram regéncia de turma de um dos anos escolares que compunham a Casa de Alfabetizacdo

4 por terem regime de trabalho de 40 horas, as professoras foram convocadas a escolher uma escola de turno
Unico para trabalhar. Esta prerrogativa de perda de origem foi criada em fevereiro de 2012 por um ato da
Coordenadoria de Recursos Humanos da SME (circular CRH n° 02/2012) e revogada no final do ano seguinte.
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nos anos de 2012 e/ou 2013 e que concordaram em colaborar. Além das entrevistas, foram
analisados registros de atividades realizadas nos anos de 2012 e 2013 e que revelaram os
sentidos que foram dados aos trabalhos realizados. Foi analisado também o documento
curricular que foi encaminhado as escolas para orientar o trabalho pedagdgico. As professoras

aqui serdo denominadas como Professoras A,B,C,D e E.

Quadro 3 — Formagéo das professoras colaboradoras

Professoras Formacao Académica

A Curso de Graduacdo em Artes em universidade publica. Curso de Pedagogia.
Curso de Extensdo em Alfabetizacdo em universidade publica. Experiéncia em

turmas de alfabetiza¢do. (Professora “F” do quadro 2)

B Curso de Pedagogia em universidade particular. Pds-gradua¢do no campo da

Pedagogia. Experiéncia em turmas de Educagéo Infantil.

C Curso de Pedagogia em universidade privada. Experiéncia em Educagdo
Infantil.

D Curso de Pedagogia em universidade privada. Experiéncia em Educagdo
Infantil.

E Curso de Pedagogia em universidade publica do RJ, duas Pds-graduacbes em

universidades publicas do RJ, no campo da Pedagogia. Curso de Extensdo em
Alfabetizacdo em universidade publica. Experiéncia em turmas de alfabetizacao.
(Professora “A” do quadro 2)

Fonte: Elaboragdo prépria a partir de dados cadastrais

3.2 — O documento curricular que chegou as escolas em 2009

Até o0 ano de 2009, a rede municipal de ensino do municipio do Rio de Janeiro teve
como base curricular o documento intitulado Nucleo Curricular Bésico Multieducacao
(NCBM). Era este documento, com efeito, que dava diretrizes para o trabalho pedagdgico

desta rede de ensino desde o ano de 1996. O documento passava por um processo de
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atualizacdo desde o ano de 2001 para adequar-se s DCNs (Diretrizes Curriculares

Nacionais), pois

anterior as Diretrizes, a Multi, em sua forma original, ndo contemplou,
explicitamente, esses principios [Principios Eticos, Politicos e
Estéticos] que, agora, precisam ser incorporados as (...) discussdes e
praticas (MULTIEDUCACAO: TROCANDO IDEIAS, 2007).

Entretanto, em 2009, sob uma nova administracdo municipal e uma nova chefia, a
SME encaminhou as escolas o documento Orientacdes Curriculares — cadernos organizados
por disciplinas, contendo objetivos, contetdos, habilidades e sugestes de atividades, com
divisdo das habilidades por bimestres. Enfatizando, em carta encaminhada as escolas em
2009, que a Multieducacéo continuava a valer como documento curricular a orientar a rede de
ensino, a secretaria de educacdo do municipio a época, entretanto, admitiu em entrevista ao
Jornal O Globo, em 02/01/12 *°, a0 explicar a ndo participacdo dos professores na elaboraco

daquelas Orientacgdes Curriculares, que havia urgéncia na elaboracdo do novo curriculo:

Fizemos um pacto com os professores: vamos testar a proposta por um
ano. Na vida de uma crianga, um ano é muita coisa. Se fizéssemos
assembleias para discutir o curriculo, a gente ficaria quatro anos e
nada aconteceria (Jornal O Globo. O Pais. 02/01/12).

Ou seja: ela validava o novo documento como documento curricular da rede publica
de ensino do municipio do Rio de Janeiro, contradizendo sua fala de 2009.

Apesar das afirmacGes em contrario, tal documento representou uma ruptura
significativa com o documento anterior. Prevendo a articulagdo entre Nucleos Conceituais e
Principios Educativos, o0 NCBM propunha um trabalho interdisciplinar e enfatizava a
diversidade cultural presente nas escolas da rede municipal. Previa um trabalho em que as
maltiplas linguagens, multiplas historias e diferentes visdes de mundo fossem valorizadas. A

pluralidade cultural era, assim, o conceito central do documento. O novo documento, por sua

1> Cf. Multieducagéo: Trocando ideias. Rio de Janeiro, 2007. (Série Temas em Debate).

* Em reportagem intitulada Curriculo Unico & vista nas escolas do pais. Jornal O Globo, secdo O Pais. Na
reportagem, havia a informacéo de que o curriculo no municipio do Rio de Janeiro havia sido implantado sem
discussao.
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vez, apresenta a organizacdo por disciplinas e seus objetivos, conteddos e habilidades
relacionadas para todos os anos que compdem o Ensino Fundamental (1° ao 9° anos).
Apresenta, ainda, sugestdes de atividades que o/a professor/a pode desenvolver em sala de
aula, tendo em vista o alcance das habilidades relacionadas. Para justificar estas Gltimas, o

documento que se refere a disciplina de Histdria afirma:

As sugestBes de atividades incluidas representam uma tentativa de
clarificar o que queriamos dizer através dessa articulacdo entre
objetivos/ conteudos/ habilidades, visando & constituicdo de
ferramentas a serem aproveitadas ao longo do Ensino Fundamental
(SME, 2010 a).

A analise desta afirmativa permite indagar se ndo saberiam os/as professores o que
fazer — ou quais os procedimentos a seguir — a partir de um objetivo relacionado. N&o
disporiam eles/elas de conhecimentos para desenvolvimento do trabalho pedagégico —
adquiridos em seus cursos de formac&o inicial para o magistério ou adquiridos em formacoes
continuadas? Ou ainda conhecimentos adquiridos na praxis pedagogica? E o “clarificar o que
queriamos dizer” ndo denotaria uma viso tecnicista do trabalho pedagogico, acreditando que
o professor € um aplicador de formulas? Nesse ponto, poderiamos recorrer a Freitas (2012)
que, retomando a conceituagdo de Saviani de pedagogia tecnicista — “aquela em que ¢ o
processo que define o que professores e alunos devem fazer, e assim também quando e como
o fardo” (SAVIANNI, 1986 apud FREITAS, 2012) alerta para a volta dessa proposi¢do sob

nova roupagem: o “neotecnicismo”:

O tecnicismo se apresenta, hoje, sob a forma de uma “teoria da
responsabilizagdo”, meritocratica e gerencialista, onde se prople a
mesma racionalidade técnica de antes na forma de “Standards”, ou
expectativas de aprendizagens medidas em testes padronizados, com
énfase nos processos de gerenciamento da forca de trabalho da escola
(controle pelo processo, bdnus e puni¢cBes), ancoradas nas mesmas
concepcBes oriundas da psicologia behaviorista, fortalecida pela
econometria, ciéncias da informagdo e de sistemas, elevadas a
condicdo de pilares da educacdo contemporanea. Denominamos esta
formulagdo “neotecnicismo”. (Freitas, 2012, p.383. Grifo nosso)
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A ruptura com o documento curricular anterior pode ser observada, também, na forma
de organizacéo destas OrientacOes Curriculares: constituem-se cadernos isolados, organizados
por disciplinas, diferentemente do documento anterior, que compunha um Gnico volume.
Percebe-se uma énfase na disciplinarizacdo dos conhecimentos, com a retomada de contetdos
programaticos, diferentemente do documento curricular anterior, que previa o trabalho
interdisciplinar, a partir de nicleos conceituais. As Orientacfes Curriculares para o ensino de

Historia faz mencdo a que, ao elaborar tal documento, houve

(...) a intengdo ndo so6 de dar continuidade ao processo de atualizagdo
do Nucleo Curricular Basico Multieducacdo (...) mas, também, de
atender as expectativas dos professores em relacdo a definicdo de
contetidos programaticos dessa area do conhecimento. Destacando,
porém, que além do acervo de conhecimentos a serem selecionados
para instruir o ensino, igualmente importante ¢ a maneira como se
deve realizar este ensino, ou seja, a metodologia de trabalho nas
escolas (SME, 2010a).

Entretanto, apesar de afirmar a inten¢do de dar continuidade ao “processo de atualizagao
da Multieducagdo”, ndo se percebe, na analise do material, qualquer proximidade com o
documento curricular anterior. S&o propostas essencialmente diferentes. Segundo informacoes
qgue constam do préprio documento, a elaboracdo das OrientacBes para a disciplina de
Histdria, levou em consideracdo os seguintes documentos: o fasciculo Multieducacdo —
Temas em Debate: Historia, as matrizes de referéncia da Prova Brasil e do SAEB, 0s PCNs —
volume 5 (Histdria), as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental de 9 anos (em
consonancia com as leis 9394/96 e 10.172/2001), a Lei n° 11.645/2008 e o Decreto Municipal
29.073/2008 (que incluem o trabalho com a Histéria e Culturas Africanas, Afrobrasileiras e
Indigenas). As Orientagdes Curriculares de Historia enfatizam “o cardter norteador” da

proposta que

de maneira alguma exclui o papel mediador e a liberdade de escolha
do professor — que melhor do que ninguém conhece quais 0s pontos
mais significativos para cada contexto sociocultural escolar (SME,
2010a).
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Afirmam ainda que “é esse professor (...) que dara o sentido maior as ‘orientacdes’. Ao
refletir e colocar em prética a proposta se tornard, também, autor do trabalho” (SME, 2010 a).
O documento apresenta, de forma bastante resumida, o aporte tedrico que da sustentacdo a
proposta e os “focos” que foram estabelecidos para cada ano de escolaridade. O documento
chama a atencdo para o fato de que, “no ensino/ aprendizagem do conhecimento historico”, ¢

preciso estar atento para:

a desnaturalizacdo das préticas sociais, pois (...) tudo o que constitui a
realidade social é produto e produtor de condi¢fes objetivas, onde
determinados elementos constitutivos dessas condi¢des permanecem
e/ ou se transformam; a relativizacdo das verdades veiculadas, das
formas de estabelecer relagbes com o saber e como estas traduzem,
também, os interesses de grupos especificos; a producdo de
identidades e nogdes de diferencas e semelhancas. E por meio do uso
da memoria, através da producdo de lembrangas e esquecimentos que
a Historia e o seu ensino desempenham um papel central na
construcdo de continuidade e de permanéncia: compreendendo a
diferenca entre o eu/nds e o eu/ outros — vivenciando como diferentes
épocas compreendiam o mundo dentro de seu espago/ tempo
(Orientaces Curriculares — Areas Especificas: Historia, 2010).

Entretanto, parece ndo haver muita clareza acerca destas proposi¢Oes, pois traz
anteriormente o seguinte questionamento: “como utilizar e respeitar os saberes e vivéncias
gue os alunos trazem? Como articula-los aos contetdos — conhecimentos, facilitando, assim, a
aquisi¢do de sentido?” Tal proposicdo denota a percepcdo de que ha& conteudos/
conhecimentos que sdo considerados necessarios/ importantes e que precisam ser adquiridos
pelos estudantes. Demonstra, ainda, o estabelecimento de uma diferenca qualitativa entre os
“saberes e vivéncias” dos estudantes e os “contetidos/ conhecimentos” (entendidos como
aqueles que tém que ser repassados pela escola), imprimindo, claramente, uma hierarquia
entre os saberes dos estudantes e 0s conhecimentos que a escola precisa repassar. E, aqui, a
pergunta: de que desnaturalizacdo das praticas sociais se falava anteriormente? A crenca de
gue ha conhecimentos que precisam ser apreendidos — que sdo ditados por um determinado
grupo — ndo é uma préatica social que ja se tem como natural? E a desnaturalizacdo de
praticas sociais ndo abarcaria 0 rompimento com esta visdo de educagdo? Neste sentido, o

documento ndo se contradiz?
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O foco apresentado para o trabalho de 1° ao 3° anos sdo, segundo o documento, 0s
temas: Turma/ Familia/ Escola/ Localidade/ Transformacbes Sociais e Culturais, que serdo
abordados “através de nocdes de pertencimento a diferentes grupos/ relagdes sociais no
espaco/ relacdes de trabalho/ semelhangas e diferencas entre grupos sociais proéximos/ regras
de convivéncia/ no¢des elementares de tempo” (Orientagdes Curriculares — Areas Especificas:
Histdria, 2010). Todavia, ao apresentar o conteudo dessa maneira, limita as possibilidades de
um trabalho critico que aborde as diferencas existentes entre 0s grupos sociais, as
desigualdades que se estabelecem entre eles e ndo atende adequadamente aos preceitos das
leis 10.639/03 e 11. 645/05.

No que se refere ao componente curricular Ciéncias, o documento propde reflexdes

acerca da ciéncia e de sua insercdo na sociedade:

Ao pensarmos em ORIENTACOES CURRICULARES DE
CIENCIAS para a rede municipal do Rio de Janeiro, podemos focar
algumas reflexdes: como potencializar o sentido social da
aprendizagem em ciéncias ao longo dos nove anos do Ensino
Fundamental? Quais sdo os saberes em Ciéncias ja constituidos pelos
alunos? Quais novos conhecimentos podem ser trabalhados na
“alfabetizacdo cientifica” dos estudantes? Para qual tipo de cidadania
contribuimos quando nos comprometemos em efetivar a
“alfabetizacdo cientifica” na rede publica de educagao? (SME, 2009,

p.5)

O documento prop0e esta reflexao e, a seguir, informa:

Sejam  referenciais, parametros, descritores ou orientaces
curriculares, todos integram linhas norteadoras de conteldos basais
para a efetivacdo do curriculo de Ciéncias, mas o determinante
permeia aces docentes e discentes em torno da transposicao didatica
de contetdos cientificos em conhecimentos escolares. Nesta
perspectiva, professores sdo curriculistas do cotidiano escolar (...).
(SME, 20009, p.5, grifo nosso)

Ou seja: a0 mesmo tempo em que parece abrir possibilidades para a construgdo de um

trabalho que contemple mdaltiplas alternativas, o0 documento defende a existéncia de conteidos
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indispensaveis para 0 estudante — os “conteudos basais”. E, ao falar em contetdos cientificos,
parece estabelecer uma distingdo clara entre estes conhecimentos e os conhecimentos
escolares. Ao professor, é atribuido o papel de elemento popularizador da ciéncia e promotor
da formacdo de “cidaddos observadores, investigadores e reflexivos” (SME, 2009).
Entretanto, a leitura do trecho citado anteriormente permite perceber que o professor € uma
espécie de tradutor de conhecimentos cientificos em conhecimentos escolares. O documento

informa ainda que sdo ancoras do trabalho proposto:

a construcdo sécio-interacionista do conhecimento, valorizando sua
base emocional e ludica (Vygotsky e Wallon), as multiplas linguagens
e identidades (Multieducacdo); os Temas Transversais Nacionais; 0
processo de ensino aprendizagem como movimento do-discente
(Freire) de ensinagem (Anastasiou), no qual a aprendizagem discente
é o foco da acdo docente; e o desenvolvimento humano como
amalgama biocultural (Souza Lima). (SME, 2009, p. 7).

Apresenta como desafios:

a identificagdo das redes conceituais das ciéncias e de seu fluxo
dindmico e interrelacional; o aprimoramento dos processos de analise,
avaliacdo e reformulagdo de modelos explicativos e suas possiveis
variagdes histdricas, culturais e tecnoldgicas; reflexdo sobre avangos
técnico-cientificos e principios éticos e suas interferéncias frente as
novas questdes sociais e politicas; a ativagdo de espagos e tempos
curriculares, formativos para docentes e discentes, com foco nas
trilhas da acdo cientifica, ou seja, observacdo, problematizacéo,
reflexdo, elaboracdo e reelaboracdo de conhecimentos contribuindo
para o bem estar social; clareza quanto a necessidade do trabalho
cinetifico-pedagodgico de Ciéncias em torno de um Mapa Conceitual
de Ciéncias no Ensino Fundamental, indispensavel & unidade na
diversidade cientifica, em sua totalidade. (SME, 2009, p. 6).

E apresenta o Mapa Conceitual a seguir como proposta de trabalho para os trés

primeiros anos do Ensino Fundamental:
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Quadro 4 — Mapa conceitual da disciplina Ciéncias

PERIODO INICIAL
Percepcles preparatdrias para a alfabetizacédo cientifica
Interno/ Externo. Com luz/Sem luz. Mais calor/Menos calor. Coberto/Descoberto.
Corpo Humano. Habitos de higiene corporal e bem estar social.

Agua como recurso natural indispensavel a vida.

PERIODO INTERMEDIARIO
Alfabetizacéo cientifica através da ludicidade e da curiosidade
Seres vivos, suas diferencas e suas similaridades.
Saude, ambiente, convivio escolar e familiar.

Ambientes: fisionomia, constitui¢do, dinamica e equilibrio.

PERIODO FINAL
Percepcéo da natureza como espago-casa da espécie humana e de outros seres.
Seres bioticos e abidticos. Nogdes basicas do ciclo da agua.
Cuidados humanos com as condic¢Bes de vida em seu planeta-casa.

Nogdes iniciais de ecologia: nicho ecoldgico/ habitat/ ecossistema. Tipos de solos. Teias/ Cadeias

Alimentares. Nogdes iniciais de fotossintese.

Fonte: Orientacdes Curriculares — Areas Especificas — Ciéncias

Fica evidente, neste quadro, o tipo de sujeito e de sociedade que se pretende formar.
Como afirma Kramer (1999), “sendo parte de uma dada politica publica [a proposta
educacional] traz um projeto de sociedade e um conceito de cidadania, de educagédo e de
cultura (KRAMER, 1999, p.171). Percebe-se a concepgdo de homem que é proposta neste
documento: um ser passivo, que precisa apreender conhecimentos fragmentados acerca da
natureza e da vida. Ndo se percebe uma preocupacdo em relacionar as ciéncias fisicas e

bioldgicas ao seu cotidiano, a sua realidade.



74

A andlise das OrientacBes Curriculares referentes a Lingua Portuguesa, permite
identificar uma incoeréncia entre a concep¢do que fundamenta a proposta e 0s objetivos,
habilidades e contetdos relacionados no documento. A concepgdo subjacente de lingua é a de
que ela media as préticas sociais, tendo em vista os propdsitos comunicativos dos

interlocutores:

[...] a lingua é vista como processo discursivo, como fendmeno de
uma interlocucdo viva que perpassa todas as areas do agir humano,
potencializando, na escola, a perspectiva multidisciplinar, presente em
atividades que possibilitam, aos alunos e professores, experiéncias
reais de uso da lingua materna (SME, 2010b, p.2).

Tal concepcdo sustenta a proposta de trabalho de Lingua Portuguesa, que enfatiza que:

[...] o ensino de Lingua Portuguesa deve propiciar aos nossos alunos a
proficiéncia de sua lingua. O desenvolvimento de sua competéncia
linguistico-discursiva possibilita a todos o acesso aos bens culturais
produzidos pela humanidade e a participacdo como cidaddos do
mundo (SME, 2010b, p.3).

Entretanto, ndo obstante esta concepcdo linguistica, 0 documento mostra uma
linguagem prescritiva e pragmatica ao relacionar objetivos, contetdos, habilidades e
sugestdes de atividades, que impedem que aquela concepcao possa ser desenvolvida em toda

a sua complexidade, como exemplifica o quadro a seguir:

Quadro 5 — Orientages curriculares para a disciplina de Lingua Portuguesa

OBJETIVO CONTEUDOS HABILIDADES

Uso social da escrita. Reconhecer o papel fundamental da

escrita na sociedade.

Relacdo marcas de oralidade e | Reconhecer que tudo que se fala pode ser

escrita. escrito.
Apropriacdo da lingua | Alfabeto Diferenciar letras de outros sinais
escrita como meio de graficos, como ndmeros, sinais de
expressdo, interacdo e pontuacdo ou de outros sistemas de
comunicagéo. representacdo.

Identificar letras do alfabeto.
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Distinguir diferentes tipos de letras.

Identificar letras maiusculas e

minudsculas.

Conhecer o valor da ordem alfabética e

seu uso funcional.

Relag&o grafema/ fonema Identificar relagbes fonema/ grafema

(som/ letras)

Identificar silabas de palavras ouvidas

e/ou lidas.

Ler palavras.

Palavra como unidade gréfica Reconhecer palavras como unidade

grafica no texto.

Espagamento entre as palavras Identificar a existéncia de espago,

separando uma palavra de outra.

Escrever palavras.

Escrever frases.

Direcéo da escrita Identificar a direcdo da escrita na Lingua

Portuguesa (escreve-se da esquerda para

a direita e de cima para baixo).

Fonte: Elaboracdo propria a partir do documento original referente ao 1° ano.

O documento curricular prescrito pela SME, no que se refere ao 1° ano, relaciona
ainda como objetivos: Valorizacgdo da leitura como forma de conhecimento e fruicdo; Leitura
de diferentes géneros discursivos, fazendo uso das estratégias de selecdo, antecipacdo,
verificacdo e inferéncias; Desenvolvimento da expressdo oral adequada aos diferentes
contextos; Reconhecimento e compreensdo da diversidade nas formas de falar; Compreensao
de diferentes discursos orais e escritos em diversas variantes e registros da Lingua Portuguesa,
incluindo a norma padrédo (com identificacdo dos objetivos comunicativos; Reconhecer e
utilizar diferentes géneros discursivos/ textuais; Desenvolvimento dos processos de revisdo e
reescritura do proprio texto, com observancia a adequacao ao leitor, aos objetivos propostos, a

ortografia, & pontuacdo e a concordancia.'’

17 As OrientacBes Curriculares foram revistas no ano de 2013 e os verbos foram redigidos no infinitivo. E
importante ressaltar que a nova versdo, disponivel on line, ndo contém os pressupostos que devem orientar o
trabalho. J& iniciam com o quadro de objetivos, contetdos, habilidades, divisdo por bimestres e sugestdes de
atividades para o/a professor/a.
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Como contetdos relacionados a estes objetivos, as Orientacbes Curriculares

relacionam, além daqueles j& mencionados:

0 texto verbal e o ndo-verbal, concepcdo de leitura, a organizagédo das
informacbes no texto, o texto oral como pratica discursiva: as
caracteristicas do texto oral, compreensdo das propriedades do
discurso oral e escrito, géneros discursivos/ textuais, sinais de
pontuacgdo, coesdo, concordancia nominal e verbal, a organizacao das
informac6es no texto. (SME, 2010b)

E, no que diz respeito as habilidades a serem desenvolvidas, sdo citadas — além

daquelas ja relacionadas no quadro acima:

Reconhecer que textos ndo-verbais sdo formas de expressdo;
Reconhecer a leitura de textos verbais como possibilidade de acesso a
diferentes contetdos; Reconhecer a leitura como producdo de
significados;  Perceber o ritmo, fluéncia e entonacdo da leitura;
Identificar a finalidade do texto pelo reconhecimento do suporte, do
género e das caracteristicas graficas; Antecipar o assunto de um texto
a partir de titulo, subtitulo e imagem; Localizar informag6es explicitas
em um texto; Inferir uma informacdo implicita em um texto;
Identificar o assunto de um texto lido ou ouvido; Reconhecer relagdes
de continuidade tematica; Utilizar a oralidade como forma de
interacdo social. (SME, 2010b)

Tal proposicéo, conforme ja enfatizado, demonstra uma incoeréncia com a concepcao
de lingua apresentada nas paginas iniciais do documento, o que pode ser explicado pela
concepcao de alfabetizacdo, expressa na seguinte afirmativa, que consta em um livro de apoio

aos professores de 1° e 2° anos, encaminhado a rede de ensino no ano de 2011.:

O termo alfabetizacdo ndo ultrapassa o significado de processo de
aquisicdo do alfabeto. O processo de alfabetizacdo tem as suas
especificidades, mas € preciso lembrar que o sujeito alfabetizado néo é
necessariamente um sujeito leitor/ escritor. Nesta perspectiva,
consideramos que a alfabetizacdo é uma etapa importante do processo,
mas é necessario, também, que 0s nossos alunos entendam para que se
&/ escreve, isto é, saibam o valor social desses conhecimentos,
conhecam 0 seu uso. A este processo chamamos letramento. (SME,
2011, p.23).
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Como se pode observar ha uma distin¢ao entre alfabetizacéo e letramento. O primeiro
termo, para a SME, resume-se ao “processo de aquisi¢ao do alfabeto”, e seria etapa de um
processo, ao passo que o letramento se refere ao processo mais amplo em que os alunos
entendem “para que se 1€ e escreve” e “saibam o valor social desses conhecimentos, saibam
seu uso”. Percebe-se, assim, uma concepcdo utilitarista da leitura e da escrita. Ora, se
compreendemos 0 processo de alfabetizacdo numa perspectiva freireana — que pressupde a
alfabetizacdo como um processo muito mais complexo, que vai além da simples

decodificacdo de palavras — tal distin¢do ndo faz sentido. Conforme Fiori (2005):

Alfabetizar-se é aprender a ler essa palavra escrita em que a cultura se
diz e, dizendo-se criticamente, deixa de ser repeticdo intemporal do
gue passou, para temporalizar-se, para conscientizar sua
temporalidade constituinte, que é anincio e promessa do que ha de vir.
(...) Nesse sentido, alfabetizar-se ndo é aprender a repetir palavras,
mas dizer a sua palavra, criadora de cultura. (...) Ensinar a ler as
palavras ditas e ditadas é uma forma de mistificar as consciéncias,
despersonalizando-as na repeticdo — é a técnica da propaganda
massificadora (FIORI, 2005, p.19 — grifo nosso).

As Orientacdes Curriculares, no que tange aos padrdes linguisticos, propdem um
trabalho com todas as variantes linguisticas, ressaltando que as criangas possam se expressar
utilizando as variantes linguisticas de sua realidade social; entretanto, 0 documento ressalta
que “o papel fundamental da escola é garantir a todos os seus alunos acesso a variante

~ (9

linguistica padrao” (SME, 2010. P.4). Ou seja, propde o documento prescrito que se parta dos
conhecimentos sobre a lingua que as criangas ja tém, mas que lhes seja proporcionado o
acesso a norma padrdo da lingua. Tal orientacdo engloba também o trabalho com a gramética,
que, nos pressupostos que orientam o documento, passa a ser vista como facilitadora da

compreensdo da organizacao do texto e ndo mais como conjunto de regras isoladas:

E importante que os alunos reconhecam a gramatica ndo como um
aglomerado de inadequagdes explicativas sobre os fatos da lingua,
mas como um documento de consulta, auxilio para dirimir as davidas
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gue temos sobre como agir em relacdo aos padrfes normativos (SME,
2010b, p. 5).

Leite (2012, p.96), analisando o discurso pedagdgico da SME, presente nos materiais
encaminhados a rede de ensino nos anos de 2009 a 2011, mostrou que a SME “procurou
deixar claro quais seriam os contetdos de Lingua Portuguesa que deveriam ser ensinados aos
alunos”. Segundo ela, um dos materiais analisados (Cadernos de Apoio Pedagdgico) mostrou
uma ligacdo estreita com as avaliacBes bimestrais — provas elaboradas no nivel central da
secretaria de educacdo e encaminhadas aos estudantes. Aqueles cadernos direcionaram,
“paulatinamente”, que contetidos o professor deveria ensinar, “nos eixos de pratica de leitura
e apropriagdo do cddigo alfabético” (LEITE, 2012, p.96). Além disto, houve um controle
sobre 0 que os estudantes ndo estavam aprendendo, o que se mostrou evidente, segundo ela,
em uma analise dos resultados de uma avaliacdo bimestral de Matematica, realizada e
encaminhada a rede de ensino em um dos Cadernos de Apoio Pedagdgico do Professor no ano
de 2009.

Em relacdo ao componente curricular Matematica, as OrientacGes Curriculares
passaram por um processo de revisdo no ano de 2013. O documento, disponivel on line, na
apresentacdo da consultora da disciplina, contratada pela SME, informa a influéncia das

avaliacOes externas na confeccdo do novo documento:

Estas sdo as novas OrientagBes Curriculares sugeridas pela equipe da
Secretaria Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro, para o ano letivo
de 2013. Elas foram reformuladas, procurando adaptar sugestdes de
professores do campo e da equipe da SME. Esta nova versdo das
orientagOes inclui as habilidades referentes aos descritores da Prova
Brasil do 5° e do 9° anos, espalhadas por todos os anos do Ensino
Fundamental (SME, 2013, p.3).

A influéncia das avaliagBes externas aparece, na proposta curricular de Matematica,
em outro ponto da apresentacdo da consultora: “Os descritores estabelecidos para as provas
bimestrais sdo baseados nas habilidades referentes aos conteldos constantes destas
orientagdes” (SME, 2013, p.3) e, ainda:
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(...) é preciso que todas as turmas de um mesmo ano escolar, do nosso
municipio, tenham um objetivo comum, visando melhorar o
desempenho de nossos alunos nas avaliagfes institucionais (SME,
2013, p.3).

Em relacéo a estas consideracdes iniciais do documento, ressalto que a revisdo, assim
como o primeiro documento, ndo partiu de um amplo processo de participacdo, que deveria
envolver também, conforme Kramer (1999), todos aqueles que estdo diretamente envolvidos
com o trabalho pedagdgico na escola. Além disto, ndo foi explicitado o processo de revisao.
Cita-se apenas que atendeu a algumas sugestdes de professores do campo: quais professores?
Por que o sugeriram? A histdria, assim, da elaboracdo do novo documento ndo é informada, o
que € item extremamente importante, conforme Kramer (1999) ao indicar procedimentos para
elaboracdo e avaliacdo de propostas curriculares. Outro ponto a destacar é a estreita relacéo
entre o que deve ser “ensinado” e o que sera verificado nas avaliacdes externas — tanto as
elaboradas pela SME (avalia¢fes bimestrais) quanto as avaliacbes em escala nacional, como a
Prova Brasil. O texto de apresentacdo traz ainda consideracdes em relacdo ao trabalho a ser
desenvolvido pelo/a professor/a, nas quais é possivel perceber a concepcao de educacdo, de

sociedade e de homem que sustenta a proposta curricular:

Em geral, nem todos os alunos estdo preparados para construir todos
0s conceitos constantes em cada bimestre, ja que alguns trazem muitas
lacunas em sua formag&o. (...) Se vocé sentir que seus alunos tém
dificuldade em acompanhar algum contetdo, procure identificar a
causa dessas dificuldades, quais os obstaculos que estdo impedindo a
aprendizagem, e desenvolva atividades voltadas para a transposicéo
desses obstaculos (SME, 2013, p.4).

Os professores sdo orientados ainda a utilizar os Cadernos Pedago6gicos — pois adotam
uma ‘“concep¢ao amigavel, ajudam o aluno a construir passo a passo o conhecimento por
meio de atividades contextualizadas, adequadas a sua realidade” (SME, 2013, p.4) —, a
utilizarem os cadernos de bimestres anteriores ou de anos anteriores, caso seja Necessario e

também a utilizarem materiais de diferentes midias, produzidos por 6rgdos da secretaria de
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educacdo, e atividades ladicas. O objetivo geral da disciplina, informado pela consultora da

disciplina, na apresentacdo do documento curricular, é:

levar o aluno a resolver problemas reais, desenvolver o raciocinio e ler
e compreender informacdes apresentadas em gréficos e tabelas. Essas
habilidades devem constar sempre do trabalho da sala de aula. SO
assim podemos ter certeza de que estamos preparando nossos alunos
para exercer a cidadania e ocupar um lugar atuante na comunidade
(SME, 2013, p.4).

Apdbs a apresentacdo dos objetivos e da proposta de trabalho para a disciplina, sdo
elencados os objetivos, 0s contetdos, as habilidades (indicando o bimestre na qual cada uma
deve ser trabalhada/ desenvolvida) e sugestdes de atividades. Para os trés anos iniciais do
Ensino Fundamental sdo indicados 0s seguintes conteludos: numeros naturais, ndmeros
naturais até 50, adicdo e subtracdo de numeros naturais, introducdo ao tratamento da
informacdo, exploracdo do espaco e seus elementos, medidas: unidades ndo padronizadas e
padronizadas, sistema monetario brasileiro, sistema de numeragdo decimal: valor posicional,
multiplicagdo de nimeros naturais, divisdo de numeros naturais, formas geométricas planas e
espaciais, medidas de comprimento, capacidade e massa, unidades de medida de tempo,
nameros naturais: ordenacdo, classificacdo e comparacédo, expressdes numéricas envolvendo a
adicdo e a subtracdo. Estes conteudos se repetem ao longo dos trés anos, ampliando-se o seu
grau de complexidade a medida que estes avancam. Cada conteldo esta relacionado a
determinados objetivos e, para cada conteudo, sdo elencadas habilidades especificas, que
encerram comportamentos observaveis nos estudantes.

A disciplina de Geografia também segue a mesma logica de organizagdo. Em relagéo a

sua proposta, o documento curricular informa:

As Orientag6es Curriculares ora (re) apresentadas foram organizadas a
partir das discussdes com professores da rede publica municipal de
ensino. Elas tém como objetivo elencar alguns contetidos e objetivos
que sdo centrais ao trabalho com a Geografia Escolar. Procuramos
amparar o trabalho em temas, conceitos e processos classicos da
Geografia, articulando-os aos processos, dinamicas e tendéncias mais
atuais, num movimento de aproximagéo dessa Geografia Escolar aos
avancgos académicos da ciéncia (SME, 2012, p. 5).
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Neste documento de Geografia, temos uma referéncia ao NCBM como documento
curricular da rede municipal de ensino do Rio ainda valido. E o documento informa que as
OrientagGes Curriculares (OC) ndo pretendem substitui-lo, e sim, funcionar como um

complemento a ele:

As Orientag0es Curriculares ndo devem ser confundidas com o
curriculo do Municipio do Rio de Janeiro, a Multieducacao: é-lhe um
importante complemento. As habilidades e atividades propostas sdo
um exemplo disso, ndo sendo formulas para o trabalho do professor,
constituem-se em orientacdes, sugestdes, que podem e devem auxiliar
o trabalho docente nas aulas de Geografia (SME, 2012, p. 5).

E afirma que as habilidades elencadas sdo as “consideradas como fundamentais a
formacdo cidada, com énfase no dominio da linguagem cartografica, grafica, imagética,
dentre outras” (SME, 2012, p. 5). Ha a informac&o, ainda, de que tais habilidades, assim como
o0s contelidos e objetivos, estdo em consonancia com os Descritos Pedagdgicos do Ministério
da Educagdo de que se procurou redigi-los “em uma linguagem direta, tentando evitar
ambiguidades” (SME, 2012, p. 6). Ora, ambiguidade é o que se pode perceber quando ha a
afirmacdo de que as OC sdo um complemento ao NCBM. Como € possivel conceber como
complementares documentos de orientacao tedrico-metodoldgica essencialmente diferente?

Os objetivos que orientam o trabalho nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
sd0 0s seguintes: reconhecer seus marcadores sociais identitarios; Compreender a importancia
do respeito as diferencas; Construir praticas de coopera¢do com o grupo; Valorizar praticas de
cooperagdo no cotidiano; Aprimorar a capacidade de observacao dos fendmenos no cotidiano;
Reconhecer os marcadores sociais em seu ambiente de convivio; Construir praticas de
cooperagdo nos ambientes de convivio; Desenvolver a capacidade de representacdo dos
fendmenos do cotidiano; Reconhecer as paisagens da sua rua e de seu bairro; Ampliar a
capacidade de representacdo cartografica do cotidiano: mapa da rua e do bairro; Reconhecer
0s problemas ambientais na sua rua/ bairro. A partir destes objetivos, sdo listados contetdos e
a estes estdo elencadas habilidades a serem desenvolvidas nos estudantes e em que periodo do
ano letivo estas devem ser trabalhadas/ desenvolvidas.
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Como ja dito anteriormente, a proposta curricular encontra-se fragmentada em
cadernos disciplinares especificos. E todos eles encerram a mesma estrutura: relacionam
objetivos por ano de escolaridade (inclusive para 0os anos que compdem o ciclo de
alfabetizacdo), relacionam contetdos e, para cada um destes, sdo associadas habilidades, cuja
aquisicdo é verificada em avaliagbes bimestrais organizadas pela SME. Também constam
desses cadernos sugestfes de atividades a serem desenvolvidas pelos/as professores/as. Esta
estrutura pode ser observada também nas OC das disciplinas de Educacdo Fisica, Artes
Cénicas, Artes Visuais, MUsica, Inglés.

Tendo analisado o documento curricular, passo, a seguir, a analisar os significados que
emergem da relacdo estabelecida pelos professores/professoras que atuam nos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental com este e outros materiais encaminhados para trabalho nas
escolas, tais como os Cadernos de Apoio Pedagdgico e as avaliagdes bimestrais. Analiso
também a concepc¢do de ciclo que permeia o trabalho das professoras regente das turmas da
Casa de Alfabetizacdo. Antes, porém, apresento o histérico de constituicdo desta na rede

municipal.
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4- 0OS SIGNIFICADOS QUE EMERGEM DA INTERACAO ENTRE AS
ORIENTACOES DA POLITICA EDUCACIONAL MUNICIPAL E AS
CONCEPCOES E PRATICAS DOS PROFESSORES NA ESCOLA

Sendo os homens seres em “situa¢do”, se encontram enraizados em
condicBes tempo-espaciais que 0s marcam e a que eles igualmente
marcam. Sua tendéncia € refletir sobre sua propria situacionalidade,
na medida em que, desafiados por ela, agem sobre ela. Esta reflexao
implica, por isto mesmo, algo mais que estar em situacionalidade,
que € sua posi¢do fundamental. Os homens sdo porque estdo em
situacdo. E serdo tanto mais quanto ndo sO pensem criticamente
sobre sua forma de estar, mas criticamente atuem sobre a situagdo
em que estdo. (Paulo Freire. Pedagogia do Oprimido)

Olhar/ observar/ pesquisar a escola permite apreender diferentes concepc¢des da pratica
pedagogica e, consequentemente, diferentes relagdes, por parte dos professores e professoras,
com as politicas educacionais oriundas das instancias governamentais. A pesquisa permitiu-
me perceber diferentes posicionamentos em relacdo a proposta governamental por parte dos
profissionais que atuam na chamada Casa de Alfabetizacdo da escola investigada. E € este o
foco de andlise neste capitulo. Torna-se necessario, contudo, especificar a concepcdo de
curriculo com a qual trabalharei. Alinho-me com Gimeno Sacristdn (2000) no entendimento
de que o curriculo se constitui num campo marcado pela praxis, em construcdo permanente,
consequentemente, pois que uma pratica sustentada pela reflexdo enquanto praxis. Assim,
serdo analisadas as préaticas curriculares e os documentos que as registram, assim como as
proposices de professores/ as e suas reflexdes acerca da politica educacional e de seu
trabalho.

4.1 — A constituicdo das Casas de Alfabetizacao

No inicio do ano letivo de 2012, os professores e professoras da rede publica de ensino
do municipio do Rio de Janeiro foram informados de que o Ensino Fundamental no municipio

se estruturaria em trés blocos: Casa de Alfabetizagdo (compreendendo o 1°, 2° e 3° anos), o
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Primario Carioca (compreendendo o 4°, 5° e 6° anos) e o Ginasio Carioca (englobando o 7°, 8°
e 9° anos). Este agrupamento, ao contrario do que poderia fazer crer, ndo representou um
retorno da rede escolar ao agrupamento por ciclos de formagdo — que j& existira nesta rede de
ensino, mas que foi extinto por decreto municipal em janeiro de 2009. Também n&o encerrava
carater de progressao continuada dentro de cada bloco (Apenas nos trés primeiros anos
escolares havia essa proposta, uma vez que nao previa retencao dos estudantes do 1° para o 2°
ano e deste para 0 3° ano). Sem muitos detalhes acerca desta nova estruturacdo dos anos
escolares, a SME informou que, para as Casas de Alfabetizacdo, haveria um projeto-piloto,
pois algumas escolas teriam apenas os trés primeiros anos do Ensino Fundamental e seriam
acompanhadas mais de perto. Entretanto, a denominacdo Casa de Alfabetizacé@o valeria para
designar aquele agrupamento dos trés primeiros anos escolares em toda a rede municipal,

conforme circular encaminhada as escolas:

A Casa de Alfabetizagdo compreende o atendimento ao 1°, 2° e 3°
Anos do Ensino Fundamental. Como um Projeto de Escola e de
Educacdo, apresenta-se construido sobre a perspectiva de
“ALFABETIZAR LETRANDO”. Assim, teremos, ja no ano de 2012,
escolas organizadas, exclusivamente, para atender a esses anos de
escolaridade. Nas demais escolas, que também atendem ao 1°, 2° e 3°
Anos do Ensino Fundamental, teremos a implantacdo da mesma
metodologia que guiara todo o trabalho de alfabetizacdo. (Circular
CED 02/2012)

O documento informava que a metodologia consistiria em alguns pilares: curriculo
estruturado a partir das Orientagfes Curriculares, adaptacdo dos Cadernos de Apoio
Pedagdgico para atendimento as Casas de Alfabetizacdo (passaram a constituir um Unico
volume, pois antes eram separados por disciplinas), constituicdo de ambiente alfabetizador,
acompanhamento do desenvolvimento dos/das estudantes (por meio da Prova intitulada
Alfabetiza Rio para o primeiro ano, Provinha Brasil para o segundo ano e Prova Rio para o
terceiro ano) e instituicdo dos Centros de Estudos. N&o houve mudancgas significativas na
concepcao do trabalho pedagdgico a partir dessa estruturacdo: as escolas continuavam a
utilizar as OrientagOes Curriculares encaminhadas a rede de ensino em 2009 e continuavam
sendo avaliadas sistematicamente. Uma inovagdo para aquele agrupamento foi uma ficha de

acompanhamento do desenvolvimento das turmas, que deveria ser preenchida mensalmente
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(Anexo 1) e a regulamentacdo de 1/3 da carga horéria de trabalho para planejamento (este
para todos os profissionais que atuavam com o 1° segmento do Ensino Fundamental (1° ao 5°
anos). No mais, o trabalho proposto era 0 mesmo de antes: as turmas da Casa de
Alfabetizacdo recebiam, no inicio de cada bimestre, Cadernos de Apoio Pedagdgico para
todos os estudantes (agora em um Unico volume), relacdo de descritores (para as professoras)
das avaliacOes externas que seriam realizadas ao final do bimestre e elaboradas pela SME.
Embora tenha havido uma cobranca sistemética, bimestralmente, pela ficha de
acompanhamento das turmas (anexo 1) ao longo do ano de 2012, no ano seguinte essa

cobranca deixou de existir.

4.2 — O trabalho na escola: concepgdes e praticas

Conforme ja citado anteriormente, a escola investigada desenvolvia suas atividades a
partir do seu PPP, que, naguele momento, previa o trabalho com o tema sustentabilidade, que
emergiu de um processo de planejamento participativo. Na percep¢do dos profissionais da
escola e da comunidade, o lixo acumulado nas ruas e a falta de ordenamento/ planejamento
urbano eram caracteristicas daquela localidade e se apresentava como um problema.
Conforme Freire (2005), somente no didlogo é que se torna possivel captar os temas
significativos para os individuos, numa proposta de educacdo emancipatéria. E foi por meio
do didlogo com os responsaveis pelos/ pelas estudantes, em uma reunido bimestral, que foi
possivel a escola perceber que este era tema significativo para a comunidade. Eles
informavam que o acUmulo de residuos nas ruas era um incomodo para todos, mas
explicavam que, ndo podendo armazena-lo em casa, devido ao aparecimento de vetores, a
cada momento que um membro da familia saia para a rua, levava uma “sacolinha com o lixo”.

A anélise dos planejamentos elaborados pelo corpo docente para desenvolvimento dos
trabalhos permitiu verificar a autonomia e a maneira como eles conseguiam perceber o
trabalho a ser desenvolvido, demonstrando criatividade na busca de solugdes. Um exemplo foi
uma atividade elaborada por uma das professoras, regente de 2° ano naquele momento. Como
a poluicdo do rio que se localiza na comunidade era tema que seria abordado de acordo com o

projeto pedagdgico, a professora planejou o trabalho tendo em vista problematizar a questéo.
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Os/ as estudantes desta turma tiveram a oportunidade de circular pelos arredores da
localidade, caminharam até a nascente do rio que atravessa a comunidade, analisando com a
professora a transformacdo pela qual ele passava. E estiveram envolvidos em um trabalho
proposto para toda a escola, onde foi identificada a importancia da coleta seletiva, a
importancia da preservacdo dos recursos hidricos (neste aspecto, foi realizada parceria com a
Companhia Estadual de Agua e Esgoto para desenvolvimento de palestras e atividades na
escola).

Com todos/as os/as estudantes da escola foi realizada também uma gincana ecoldgica,
buscando conscientizar os estudantes para a questdo ambiental, através da sua atuacdo. Eles
tiveram como tarefas a investigacdo da localidade, com registro por meio de fotografias,
realizacdo de coleta seletiva, cujos materiais coletados foram encaminhados a companhia de
limpeza urbana (o que gerou parceria entre escola, associacdo de moradores onde se situa a
escola e companhia de limpeza urbana para realizacdo de coleta seletiva periodica, como
tentativa de diminuir o acimulo de residuos nas ruas e destinar determinados materiais para a
reciclagem) e confeccionaram objetos, percebendo a possibilidade de reaproveitamento de
materiais. Na escola, foram instaladas coletoras seletivas para os materiais.

A autonomia dos profissionais da escola na identificacdo das necessidades de trabalho
e de elaboracdo de atividades para atendé-las pode ser observada em outra situacdo de
planejamento. Mesmo tendo desenvolvido atividades relacionadas a importancia de
preservacdo do meio ambiente, ao reaproveitamento e a reciclagem de materiais, o grupo de
professores notou que havia a necessidade de refletir com os estudantes acerca de valores
fundamentais a vida em sociedade e de trabalhar determinados valores importantes a
convivéncia em grupo. Neste sentido, outra professora, aproveitando um livro de literatura
que foi entregue a seus estudantes, elaborou uma atividade para sua turma, tendo em vista
atender a um dos objetivos propostos no PPP — o da percepcdo da integragdo homem/ meio
ambiente e da necessidade de desenvolvimento de atitudes colaborativas. Ela informa da
seguinte maneira sua proposta para a turma — que sinalizou, no diagndéstico que elaborara no
inicio daquele ano — como um grupo que apresentava problemas de relacionamento

interpessoal:

Inicialmente, pretende-se desenvolver o trabalho com base na leitura
do livro de Ana Maria Machado (...). O livro foi selecionado (...)
porgue todos [os estudantes da turma] o receberam como leitura de
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férias. Outro fato considerado para a escolha é o contexto [da histéria]
que aborda situagdes envolvidas entre animais da floresta. A escola
esta situada numa pequena parte de mata (...). O terceiro [fato pelo
qual o livro foi escolhido para desenvolvimento da atividade] é o
envolvimento do ser humano representado pela figura de um indio
[que desempenha o papel de] juiz. O comportamento do personagem
diante do conflito favorece a identificacdo positiva com um nativo das
florestas tropicais e o resgate as regras de bom convivio no grupo. (...)
O tema sustentabilidade estd sendo desenvolvido nesta escola e
observa-se no contexto da histéria um elo em comum com o0s
conceitos de influenciar, mobilizar, equilibrar, respeitar e cuidar, tdo
necessarios a nova maneira de pensar e de agir para a garantia de um
ambiente equilibrado e justo. (Planejamento- Professora A)

Importante perceber como as propostas que surgem a partir da apreenséo da realidade
se ddo de maneiras diferentes por parte dos/das profissionais. Enquanto a primeira
profissional parte da realidade vivenciada pelas criancas, a segunda langa mao da literatura
para atingir seus objetivos. Outro exemplo de proposta que demonstra a autonomia dos
profissionais da escola e uma proposta de estruturacdo do trabalho a partir do dialogo com os
discentes pode ser percebido no relato do professor de Musica da escola, ao avaliar um

projeto de trabalho por ele desenvolvido:

Utilizei a metodologia proposta pelo mestre Paulo Freire, que busca
valorizar a cultura dos alunos ao inserir no interior do processo
educativo as experiéncias e os conhecimentos que eles trazem. O
ponto de partida de nosso projeto se deu na primeira aula que tive com
eles. Nesse primeiro contato pedi a cada um deles que fizesse um
breve resumo de suas histérias de vida. Com esses dados mergulhei no
contexto sociocultural da turma e as coisas fluiram com muita
naturalidade. O projeto baseou-se nos trés eixos da metodologia Paulo
Freire: a investigagdo do universo vocabular, a investigacdo das
tematicas geradoras e a investigacdo em torno da problematizacdo dos
temas propostos. Na segunda aula, ja ciente do fato de que 90% eram
provenientes do nordeste brasileiro, conversamos sobre a experiéncia
comum ao povo nordestino. Na medida em que iam expondo suas
contribuigdes, fui registrando no quadro um inventario de palavras
representativas do contexto cultural em questdo. Como ja estavam em
franco processo de alfabetizagcdo, criamos grupos de palavras por
critérios diferenciados a fim de que aquele caminho ajudasse na
fixacdo dos contetdos que estavam estudando (...). O segundo passo
foi investigar as palavras geradoras que eu chamo de simbolicas.
Daquelas palavras quais seriam o0s termos mais significativos para
eles. (...) A partilha de experiéncia foi extraordinaria! (...) Apés a
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partilha das experiéncias, tinhamos os temas geradores em torno dos
quais o projeto ganhou forca. (Relatério de Avaliacdo do Trabalho
Desenvolvido)

Este profissional estruturou seu projeto em torno do repertorio de Luiz Gonzaga,
inserindo-se no projeto de trabalho da escola sob outra perspectiva. Os relatos acima
exemplificam que professores percebem o trabalho que precisa ser realizado e, a meu ver,
explicitam o reconhecimento, por parte da instituicdo, da identidade de professores e, por
parte destes, do reconhecimento da identidade dos estudantes. llustram ainda uma das

Diretrizes Curriculares Nacionais, aquela que informa que

As escolas deverdo estabelecer, como norteadoras de suas acgdes
pedagdgicas: os  Principios Eticos da  Autonomia, da
Responsabilidade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem Comum
(...) (BRASIL, 2013).

Torna-se importante destacar que ha um reconhecimento visivel da identidade dos
estudantes e da identidade dos professores. Em primeiro lugar, ao se constituirem préaticas que
partiram do didlogo com os/as estudantes e das necessidades percebidas a partir da realidade;
em segundo lugar, ao expressar valores dos professores enquanto profissionais do magistério.
Em relagdo a Diretriz citada, esta precisa estar referida inicialmente, a meu ver, aos
professores, pois, para que trabalhem com os estudantes o principio da autonomia, torna-se
necessario que eles, primeiramente, vivenciem tal principio. Assim, a partir do que se
estabeleceu, coletivamente, que seriam itens que orientariam o trabalho na instituicdo, 0s
professores tiveram autonomia para estruturar suas propostas didaticas.

A existéncia de espaco para estudos e planejamentos coletivos — tal qual foi possivel
com a instituicdo dos Centros de Estudos para Professor 11 (professor/a que atua no primeiro
segmento do Ensino Fundamental) — foi um fator importante no trabalho dos profissionais
atuantes nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental desta escola. Nesses espacos, apos
um momento inicial de reflexdo coletiva acerca do trabalho pedagogico, a partir do estudo de
um texto, seguia-se um momento para planejamento coletivo. Tal espaco foi apropriado de
forma que permitiu a troca de experiéncias, a escuta do outro e a estruturacdo de trabalhos
colaborativos, como o relatado a seguir:
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Nas turmas 1201 e 1303 realizamos uma contagdo de histérias e
oficinas em parceria, como possibilidade de estender o saber/fazer
pedagogico entre as professoras e suas turmas. O objetivo foi ampliar
as formas de ler um livro e aprender a escrever de forma ludica,
estimulando o potencial criativo de nossos alunos, além de incluir o
uso de outras tecnologias como os arquivos digitais que permitem a
coautoria entre os alunos e professores. O processo de
ensino/aprendizagem aconteceu de forma coletiva e individual, além
de mais prazeroso permitiu que todos os envolvidos contribuissem
com aquilo que sabiam para o grupo e vice-versa ampliando o
conhecimento de cada um. A dindmica das aulas aconteceu da
seguinte forma: a professora X realizou a contacdo da historia (...)
para ambas as turmas, em seguida realizou oficinas de transformacoes
a partir de figuras previamente coladas em folhas A4. O desafio da
oficina consistiu em transformar os objetos colados em outros, a partir
da imaginagdo de cada aluno. Num segundo momento as producdes
artisticas dos alunos foram digitalizadas para a continuacéo da histéria
contada pelo aluno no laboratério de informatica utilizando a
apresentacdo do Google Docs [esta etapa ja com a outra professora].
(Registro de Atividade realizada em 2012).

Esta proposta ilustra, a meu ver, uma pratica que favorece a percepcdo, por parte
das/dos professores/as, da etapa de desenvolvimento em que se encontram os/as estudantes
dentro de um agrupamento etario — no caso o ciclo de formacdo. Ao desenvolver a mesma
proposta com grupos etarios diferentes, por meio da troca entre as professoras do segundo e
do terceiro anos do Ensino Fundamental, a experiéncia fez com que cada uma percebesse
particularidades de cada estagio de desenvolvimento por que passam os/as estudantes. Esta
pratica também estimulou a cooperacao entre as profissionais.

Arroyo (2001), ao tratar de experiéncias de inovacdo educativa, verificando como
ocorre a estruturacdo do curriculo na pratica da escola, ressalta que € por meio do dialogo
sobre suas praticas que professores fazem escolhas e que, nesse procedimento, ha valores que
fundamentam suas escolhas, hd razdes que orientam as decisdes: “H4 um pensamento
presente no livre jogo da criatividade do professor” (ARROYO, 2001, p. 154). E advoga em
favor de uma melhor apreensdo dessas experiéncias para a constru¢do de movimentos de
inovacédo curricular. Diz que, quando ha a intencdo de direcionar a inovacdo por portarias,

inibe-se esse processo inovador.
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4.2.1 — Os significados que emergem da relacéo dos profissionais da escola com a politica

governamental

N&o obstante a autonomia dos professores e professoras na elaboracdo de suas
atividades seguindo a proposta de trabalho da escola, em diversos momentos eles/elas
sentiram o0 peso da politica externa sobre seu trabalho pedagdgico. Mesmo que os documentos
afirmassem que as Orientagdes Curriculares eram um documento base para a elaboragdo do
curriculo da escola, as avaliagbes externas — com seus descritores encaminhados
bimestralmente — induziam alguns professores a valorizarem/ priorizarem determinados
aspectos do trabalho pedagdgico e a focarem no que iria ser cobrado nessas avaliagdes. As
formas de apreensdo dos diferentes significados que emergiram da relagdo dos profissionais
da escola com as orientacdes da politica governamental foram extraidas por meio dos grupos
de discussdo que aconteceram nos Centros de Estudos, ao longo de 2013, e das entrevistas
realizadas com as profissionais que atuaram nos anos que compdem a Casa de Alfabetizacéo
nos anos de 2012 e/ou 2013 e que se dispuseram a colaborar com a pesquisa.

Essas formas de apreensdo estardo expressas aqui por meio de algumas categorias: 0
movimento de inducdo curricular, a relagdo com as OrientacGes Curriculares e a percep¢ao da
proposta curricular, a relagdo com os Cadernos de Apoio Pedagodgico que sdao encaminhados
para os/as estudantes, a concepcdo de ciclo e a avaliacdo dos estudantes. No final, uma
percepcdo do que as “situa” na profissdo, através de falas que revelam trajetorias

profissionais.

4.2.1.1 — O movimento de indugéo curricular

Um movimento de inducéo curricular por meio das avaliagdes externas ficou visivel
na fala de algumas docentes em diferentes momentos. Veja-se, por exemplo, a justificativa de
uma professora que solicitara o adiamento de uma das etapas do projeto da escola, pois com a
antecipacéo da data de aplicacédo da prova bimestral da SME, precisava trabalhar os conteudos

que ainda nao havia dado: “Como eles (estudantes) vao fazer uma prova de coisas que ainda



91

ndo aprenderam?” (Didrio de Campo). Esta professora, como aquelas/aqueles citados
anteriormente, desenvolvia atividades contextualizadas, nas quais os/as estudantes estavam
muito interessados e a partir das quais desenvolvia neles as competéncias que havia
planejado. Entretanto, estava ansiosa para ministrar certos conteidos tendo em vista a
antecipacdo da avaliacdo externa. Foi nitida a maneira como as avaliacbes externas
interferiram na rotina da escola e como estiveram imbricadas a avaliacdo e a estruturacédo
curricular para alguns professores. Outra professora, em momento de entrevista, também

deixou transparecer em sua fala esse processo de inducdo curricular:

(...) Até porque a gente vé que as provas [externas, da SME] elas séo
todas baseadas nessas apostilas, as provas elas ndo sdo baseadas 14 nas
Orientagdes Curriculares. As provas elas sdo baseadas na apostila.
Entdo isso acaba fazendo com que a gente, entre aspas, assim,
domestique o aluno pra atingir aquilo dali. Ai mais uma vez a gente
volta no sistema. Entdo... assim... com 0 meu grupo trabalho muito
problemas...muito, muito. Mas... parece que ... resolver problemas
ndo... ndo cabe. O sistema ndo quer que ninguém pense... em...é... Pra
gue vocé vai encontrar uma solucéo para aquele problema? Entdo ndo
existe, ndo tem. O negdcio é ele fazer direitinho como esta na apostila
gue ele vai bem na prova. Entdo isso... eu acabo muitas vezes tendo
gue correr ali com... as vezes um pouquinho com aquela matéria, que
ta ali na apostila. (Professora B)

Questionada sobre se isso a angustia, ela respondeu:

N&o me angustia ndo. Me envergonha. Eu assim... enquanto educadora
saber que tem determinados momentos que eu ndo posso dar mais,
porgue eu “t6” sempre dando mais para eles. [Ou seja, informou sua
intencdo de ir além do que é proposto]

Outra professora também demonstrou a percep¢do de uma relacdo entre as atividades
propostas nos Cadernos Pedagdgicos e as avaliagcBes bimestrais, o que reforca a percepcao,

por parte das profissionais, da existéncia desse movimento de inducéo curricular:

J& aconteceu [de as questBes presentes na apostila aparecerem na
prova bimestral]. As vezes s&o muito parecidas [as questdes]. S6 na
Matemadtica, que tem um calculo diferente, mas geralmente é igual.
Por exemplo: tinha CHUVA, CHAVE, GALINHA na apostila e ai
caiu na prova CHUVA, CHAVE, GALINHA... (Professora C)
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A fala de outra profissional também revela a percep¢do de que ha um processo de
inducdo curricular; entretanto, ndo valida a inducdo. Ao comentar sobre como percebe a

chegada dos Cadernos de Apoio Pedagdgico na escola, relata que percebe como

Uma imposicdo... de regras.. uma imposicdo de conteddos. E
obrigado a cumprir com aqueles requisitos... (...) a gente recebe e tem
que cumprir... Ndo vou cumprir... Eu ndo cumpro! (Professora A)

E justificou a ndo aceitacdo da imposi¢do com criticas as propostas de atividades que
séo apresentadas na apostila que recebeu e que néo estdo adequadas ao trabalho que realiza:

Um exercicio desta apostila vem com uma quantidade enorme
de conceitos, de uma vez s6! E a crianca tem que digerir
aquilo... (...)

Esta professora demonstrou muita seguranca ao falar de seu trabalho e da relagcdo que

estabelece com as apostilas que chegam para seu grupo de estudantes:

(...) € um material de leitura na méo do aluno. E eu acho que é rico por
isto. Por que eu acho que a crianga precisa de material de leitura. E se
eles ndo tém acesso a este tipo de material sistematizado, entdo é uma
forma “dele” ter; entdo eu acho que tem que “t&” na mao do aluno.
N&o sou contra. Da mesma forma que a gente tem que colocar na mao
do aluno um livro didatico né. E um material rico. Agora, o
cumprimento ou ndo das atividades propostas na apostila depende de
como estd o estagio de desenvolvimento dos alunos. Entdo eu néo
posso seguir a risca da forma como €é colocado ali. Muitas vezes eu
tenho que pegar... As vezes tem textos riquissimos: tem musicas, tem
cantigas, tem material bom. Entio aproveitar aquele material como...
como uma forma de enriquecer a leitura é legal. E é o que eu tenho
feito. Eu uso para enriquecimento do trabalho. Mas o trabalho em si
esta la: é jogo, € concreto... é... é... Sdo outras formas. (Professora A)

E fica visivel, quando relata uma atividade realizada com sua turma, que se orientou

pela concepcao de educacdo que tem (que respeita as fases de desenvolvimento das criancas,
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0 estimulo a autonomia e o trabalho interdisciplinar) e pela autonomia de que dispde na

elaboracdo de suas propostas pedagogicas:

Eu vou buscar interesses... pontos de interesses deles. Fui brincar com
eles. Brincar. Eles brincam. Um dia de brincadeira! (...) Como foi da
Gltima vez. Porque se eu faco um trabalho desses [apontando para a
apostila] eu vou pressionar. E se eu pressionar, eles ndo vao
corresponder. Ai o que eu fago? Da brincadeira, eu puxo o contetdo.
(...) Virou uma loja de docinhos, foram fazer moedas... vamos
conversar de vender, comprar, somar, subtrair, criar problemas.
Depois... eu vou registrar. Agora, se eu pego, coloco o registro, ou dou
uma folha ou dou um papel, o pobre coitado vai ficar assim, que nem
“ta” 1a aqueles que ndo tém dominio de leitura e de escrita. (...) Eu
tenho que criar uma estratégia em que ele se sinta a vontade, sinta
satisfacdo e prazer em estar na sala de aula (...). Olha quanta coisa!
Linguagem, relacbes de compra e venda, do comércio e outras
relacbes. Ai vocé trabalha linguagem oral, linguagem escrita,
raciocinio légico e vai embora. De uma situacdo de brincadeira, que
parece baguncga! (Professora A)

Esta fala remeteu-me a Arroyo (2001), quando, ao analisar experiéncias de inovacao
curricular, ressaltou o pensamento pedagogico do professor. Segundo ele, “pratica é também
pensar” (ARROYO, 2001, p. 154) e, na escola, pensa-se pedagogicamente, enfatizando a
riqueza de teoria pedagdgica ndo registrada, ndo sistematizada. Eu complementaria essa
afirmacdo dizendo que, além de nédo sistematizada, também ndo valorizada. O autor chama a
atencdo para o sentimento de orgulho dos professores sobre praticas que pdde verificar em
algumas experiéncias de inovagdo curricular, tais como a da Escola Plural de Belo Horizonte,
durante os anos de 1993-1996, e da Escola Cidada de Porto Alegre. E defende que captar esse
sentimento e pensa-lo coletivamente seria 0 primeiro passo para o dialogo com as escolas (op.
cit. p. 155). Segundo ele, o dialogo entre os diversos atores envolvidos no processo educativo
(os que decidem e 0s que pensam ¢ fazem a educagédo basica) “pode ser fecundo para redefinir
culturas, formular politicas, pesquisar e teorizar e também para inovar a pratica escolar
(ARROYO, 2001, p. 151).
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4.2.1.2 — A relacdo com as Orientagdes Curriculares e a percepcao da proposta curricular

Em relacdo as Orientagdes Curriculares, sdo variadas as percepcoes:

Eu acho que elas ttm uma base muito boa. Eu gosto. Eu procuro
sequir. Para definir os conteldos programaticos eu procuro seguir as
Orientagdes. (Professora D)

(...) Elas facilitam o trabalho de quem ndo quer ter trabalho! E
verdade. Facilita o trabalho de quem ndo quer ter trabalho! Porque
quem pegou meia dizia de analfabetos para alfabetizar [referindo-se a
uma turma que assumiu e que concentrava estudantes de 3° ano que
ndo dominavam a leitura e a escrita] tira isso aqui de letral
(Professora A)

Essa professora, em outro momento, relata:

Eu tenho uma visdo muito globalizada do que eu tenho que aplicar.
Entdo, isso aqui eu dou uma olhada. Realmente... eu tenho que estudar
isto aqui, porque isto aqui é a biblia atual, né? E. Isso aqui é a biblia
atual da educacdo. Eu dou uma olhada. Eu tenho. Mas fica 14, no
fundo do armario... (...) Cadé a comunidade escolar inserida aqui?
Cadé a nossa realidade? (...) Isso aqui ndo estd dentro da nossa
realidade! (...) é um material muito pobre, né? E o que eu penso. A
gente tem que ensinar a pensar! (Professora A)

E, tendo ja certo tempo de experiéncia na rede municipal de ensino, fez referéncia ao NCBM

como um documento que trazia a concepcao que preconiza:

A Multieducagdo é que trazia esse trabalho pioneiro “pro” Ciclo. E
que quando pegou-se a Multi, interpretou-se de uma forma... é...
equivocada... porque a Multi... ela da essa... ela tem uma linha de
raciocinio que segue o crescimento, o desenvolvimento pelas etapas
do pensamento, né... Entdo respeita as etapas do pensamento. T4 l&
Piaget bonitinho, apesar de ter Vigotsky, Wallon (..). A
Multieducacao tem todos eles. (...) A Multieducagéo foi construida de
uma forma que segue esse respeito ao desenvolvimento do...
pensamento do aluno até o nono ano... ta? E na minha concepcdo, a
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partir do momento em que come¢a a mudar a politica, entra outro,
entra outro, entra outro... acaba fazendo uma “saladinha” e ai fizeram
exatamente isso aqui [apontando para as Orientacfes Curriculares].
(Professora A)

Aqui novamente remeto-me a Arroyo (2001). O autor critica as descontinuidades que
vem marcando as politicas publicas, o que desconsidera que a educagdo acontece realmente
em uma “trama de continuidades de praticas, valores, procedimentos, rituais, saberes e
culturas” (op. cit., p. 155). Nesse sentido, ele aproxima-se de Kramer (1999) que afirma a
necessidade de valorizacdo da historia das propostas curriculares. Ela ressalta que, tanto para
conceber quanto para implementar ou transformar uma proposta, € preciso “resgatar o que ja
foi feito”, pois “toda proposta ¢ feita no caminho” (KRAMER, 1999, p. 180), indagando os
processos Vvividos na elaboracdo da proposta.

A professora A ressaltou seu empenho e dedicacdo para aprender a trabalhar com

aquele documento anterior:

Eu sabia trabalhar. Eu fiz isto 8, suei, pra trabalhar com isso, porque é
muito dificil! Muito dificil! A gente ndo aprende em um ano isso! (...)
N&o houve capacitacdo da rede para trabalhar com a Multi. E 0 que
acontece? Se vocé trabalha de forma interdisciplinar, vocé trabalha a
alfabetizagdo o tempo todo! (Professora A)

Ela reforca em outro momento a sua percep¢do da formacdo para o magistério dos
anos iniciais como aquela que favorece o trabalho interdisciplinar e como aquela que favorece

uma construcdo global do curriculo:

(...) quem fez isto [apontando para as Orientagbes Curriculares] é
profissional de Histéria, de Portugués, de Geografia... separado.
Porque eu era professora de Portugués, de Matematica, de tudo junto...
Quem fez isto aqui [referindo-se as OrientagcBes Curriculares] é
professor de Historia, é professor de Geografia, separado, que s6 vé a
sua matéria. Eu fiz isto [expressando ter se empenhado muito] para
trabalhar dessa maneira! Isso aqui [referindo-se & Multieducacgéo] € a
escola como um todo! Eu que era professora de tudo que era matéria...
Eu sempre fui... Eu que fui professora formada para o 1° até o 5° ano,
eu tinha uma nocdo do que era isso. Imagina o professor que é
formado para ser s professor de Historia, de Geografia, separado...
Esse professor é que gritou 14 na frente, porque nds é que sabiamos
trabalhar assim. Porque a gente estava trabalhando de forma
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interdisciplinar e estava alfabetizando! (...) isso aqui € muito dificil!
Vocé tem que se dispor a sentar, estudar, pesquisar. E ai o professor
ndo quer, da trabalho! Ele quer sentar ¢ pegar o “Caderninho
Pedag6gico” (... ) O professor ndo quer ter trabalho! Ai é que eu digo
que falta valorizagdo do professor. Quando ha valorizacdo do
professor, ha trabalho de ponta! O que se valoriza é copiar modelo
pronto. E uma postura politica copiar modelo pronto. Qual € o politico
que quer que Vvocé comece a questionar? Por que o0 povo que
conseguiu trabalhar aqui [apontando para a Multieducacé@o] comegou
a incomodar! Comecou a dizer que falta isso, falta aquilo... Pegar a
populacdo carente e fazer pensar! Desenvolvimento do pensamento
I6gico! Porque em tudo tem pensamento légico! Em tudo tem! Em
tudo o que vocé faz em sua vida... (Professora A)

Outra professora emite a seguinte opinido sobre as OCs:

A gente tem um documento que ta descrito por descritores, que ta
organizado por descritores. Eu acho que essa organizacdo por
descritor € muito superficial. Os descritores ndo déo conta do que a
gente chama de curriculo, se a gente pensar 0 que esti escrito no
descritor e 0 que estd escrito nos Parametros Curriculares. Ai
emergem as distorcbes do trabalho, as distorcbes das ideias.
Descritores que “tdo” registrados ali o professor ndo entende e nédo
trabalha. (Professora E)

Questionada sobre se as OCs facilitam ou dificultam o trabalho, esta professora
afirmou que ndo consegue perceber no documento se a proposta é alfabetizar ou letrar,

demonstrando identificar uma diferenca entre ambas as propostas:

O que a gente tem hoje no 1° ano? Dificulta mais do que facilita.
Porque a gente ndo tem um conhecimento sobre se é alfabetizacdo ou
sobre se é letramento... 0s caminhos que a gente pode percorrer para
que o aluno conclua o ciclo hoje. E o material que a gente tem na rede
hoje... ele esta cada vez mais distante desse conhecimento teérico do
que é alfabetizar e do que é letrar. Algumas atividades e alguns
descritores sdo pertinentes, mas “td0” fora do contexto. (Professora E)

E a professora A sinalizou uma questdo quanto ao contetdo de Matematica:
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Néo funciona! (...) Olha aqui: sugestdes de matematica: organizagédo
de desafios matematicos envolvendo resultado aproximado ou
resultado exato fazendo registro das operagoes realizadas. Como € que
eu vou fazer isso aqui com o “cara” que tem descalculia? Como?
(Professora A)

Esta fala da Professora A demonstra seu posicionamento critico em relacdo ao que é
proposto e a sua percepcdo de que ha muitas diferencas nas salas de aula e, sendo assim, sua
constatacdo de que nem todas as propostas apresentadas podem ser apropriadas da maneira
como se apresentam.

Bhabha (1998), ao tratar do processo de surgimento de uma teoria, mostra que ela
surge do movimento de critica ao que esta “posto”: “¢ nesse sentido que o momento histdrico
de acao politica deve ser pensado como parte da historia da forma de sua escrita” (BHABHA,
1998, p. 48). Ou seja, remetendo-nos a nossa andlise, a partir do momento em que 0s
professores empreendem uma critica a0 que estd prescrito e contra-argumentam com
elementos proprios do seu trabalho cotidiano, ha um movimento potencial de “escrita”, ha um
processo de elaboracgdo tedrica, que pode validar seu conhecimento pedagdgico. Ha aqui, a
meu ver, uma importante contribuicdo de Bhabha para os processos de validacdo do saber
subalterno e uma consequente emersdo de saberes dos grupos postos historicamente em

posicao de subalternidade.

4.2.1.3 — A relagdo com os Cadernos de Apoio Pedagdgico

Conforme informado anteriormente, as turmas que compunham a Casa de
Alfabetizacéo, assim como as demais turmas da escola, recebiam, no inicio de cada bimestre,
uma espécie de apostila nomeada Caderno de Apoio Pedagdgico. Questionada sobre se esse
material facilitava ou dificultava o seu trabalho, a professora E informou, chamando a atencéo
para a necessidade de trabalhar as nocGes de adigdo e de subtragdo antes de introduzir o

algoritmo das operacdes e tambem fazendo referéncia a realidade de sua turma:
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As apostilas ndo tem utilidade. Como os contetdos da adicdo. N&o
tem como trabalhar a apostila... do jeito que ta na apostila. A parte da
Matematica...[em] que ela j& comegou a sistematizar os algoritmos da
adicdo e da subtracdo de forma distanciada e a gente sabe que nédo vai
criar as ideias aditivas. A gente sabe que ndo vai criar as ideias
aditivas, ndo vai dar conta. E tem 0 grupo que a gente tem. E que
grupo é esse? (Professora E)

Eu ndo gosto, eu ndo acho que ela me facilite o trabalho, néo.
(Professora D)

A mim néo atrapalha néo. (...) Ela tem que ser levada ao Centro de
Estudos, abrir, a gente sondar, ver o que é necessario para aquele
grupo, extrair 0 que é necessario, tirar proveito, acrescentar um ou
outro exercicio porque as vezes aquele exercicio que esta ali ndo tem
condicdo de uso. (Professora A)

Eu gosto. Tem coisas que preciso adaptar, tem coisas que eu preciso
aprofundar um pouco mais, mas como todo material didatico. Tem
coisas que vocé concorda, coisas que ndo. Tem coisas que eu preciso
pular, tem coisas que eu preciso aprofundar. Tem coisas que ndo tem
necessidade, tem coisas que as vezes eu passo muito rapido. Eu uso
mais como apoio, um recurso mesmo, como uma atividade, algo que
eu preciso mexer. (Professora C)

A professora B, ja havia sinalizado, anteriormente, que ndo ha como se afastar

totalmente do contelido desses cadernos:

(...) eu fago isso também. Até porque a gente v& que as provas
[externas, da SME] elas sdo todas baseadas nessas apostilas. (...)
Algumas coisas eu consigo usar. Porque eu tenho outros materiais.
(Professora B)

Mostra, assim, certa preocupacdo com os conteldos cobrados nas avaliagfes externas
e 0 desejo de atender a eles, embora consiga perceber que o trabalho que precisa desenvolver

ultrapassa as paginas dos Cadernos Pedagogicos.
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4.2.1.4 — A concepcao de Ciclo que fundamenta o trabalho das professoras

Em relag&o a concepgdo de ciclo, as profissionais tém posicionamentos bem definidos.
Veja-se 0 didlogo estabelecido, que revela uma critica a necessidade de classificacdo dos/das

estudantes:

(...) Eu sou a favor do Ciclo. Alids ndo sou a favor de prova. Sou a
favor de conversa, de troca, de informacdo, de pesquisa. Prova tem
gue ser com consulta. A avaliacdo tinha que ser ali, no momento
diario com o professor, verificando onde é que o aluno ta precisando
de mais atencdo. Essa coisa de avaliar para mandar um... um
conceito... (Professora A)

(.

Mas no trabalho vocés ja ndo fazem assim? (Questionamento da
Coordenadora)

Eu fago muito isto. Eu j& faco isso né. Mas... ndo sei...(Professora A)

E completamente incoerente esse conceito. Primeiro eles néo
reprovam. O conceito ndo reprova. E pra que rotular o aluno... Ah,
vocé € “I”, um é “I”, outro ¢ “MB”? Por que, se o “I” um dia pode se
tornar “MB”, se ele esta progredindo, se ele estd no processo?
(Professora D)

Todos véo chegar no futuro... onde a gente prevé. (Professora A)
Todos estdo envolvidos e aprendendo o tempo todo. (Professora D)

A ideia do Ciclo € esta. (...) Alfabetizacdo é “pra” vida inteira. Assim
a gente vai lendo, lendo, lendo e se alfabetizando. O curriculo € isso.
Tem que proporcionar essa busca no aluno, a busca pelo saber, sem
parar... (Professora A)

Para outras professoras, a concepcao e semelhante e esta atrelada também a avaliag&o:

A proposta do ciclo é muito inteligente, € muito interessante. Como eu
entendo a proposta do ciclo? Estabelecer isso: 0 que nds fizemos aqui.
Nos estabelecemos aqueles objetivos, aquelas questdes que os alunos
precisam atingir, mas dentro dos trés anos... ele chega ao final do ano
ele precisa minimamente atingir aqueles objetivos, mas as vezes vai
para 0 segundo e eu preciso voltar em determinados objetivos e as
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vezes no terceiro. Como na Educacdo Infantil, eu englobo tudo o que
tem valor e vou [...] trabalhando de acordo com as necessidades,
incentivando. Essa € minha visdo do ciclo. Mas o ciclo precisa ter
mais estrutura de trabalho. Acredito eu, né? Por isso que eu acho que
do jeito que esta nao funciona. (Professora C)

E outra professora logo emitiu sua opinido, concordando com a comparagdo que esta
professora fez com o trabalho que € proposto para criangas da Educacdo Infantil, ou seja, que

foca o estagio de desenvolvimento da crianca e propGe atividades a partir dai:

Eu também acho. Também vejo a proposta interessante, igualzinho a
vocé, mas ele ndo funciona por conta disto. Enquanto continuar dessa
forma ndo vai funcionar. Enquanto a gente vé que nao ha uma politica
que agrade, que tenha mudancas, infelizmente vai continuar dessa
forma. Vai passando... “Vao bora” ... vai do 1° “pro” 2°, do 2° “pro” 3°
e no terceiro reprova. (...) Porque a implementacdo do ciclo é com
essa visdo de Educagdo Infantil. Mas ndo acontece porque ndo tem
essa... esse ligamento [..] Porque ndo houve esse ligamento. Ndo por
culpa do profissional que esta na sala de aula ndo! Mas pela falta de
preparo antes da implementacdo. Eu acredito na proposta do ciclo. E
uma proposta muito rica. Mas como foi implementado, como esta
sendo visto... Na verdade, eu vejo assim... essa mudanga no ciclo
como uma mudanca pra nés. Temos que aplicar. Implantou o ciclo.
(Professora B)

As professoras B e C, ao criticarem a forma como esta estruturado o ciclo, parecem
identificar a tipologia de ciclo que é proposta para a Casa de Alfabetizacdo — o ciclo de
alfabetizacdo — e conseguem perceber problemas na proposta e na forma de implementacéo.
Conforme Fetzner (2009), ha trés tipologias de ciclo implementadas no Brasil nos Gltimos
anos: o Ciclo de Alfabetizacéo, o Ciclo de Formacéo e o Ciclo de Aprendizagem. Segundo
ela, o Ciclo de Alfabetizagao “é entendido como o periodo de aprender a ler e a escrever”, ndo
havendo reprovacédo escolar. O foco ¢ a alfabetizacdo. Diferentemente, o Ciclo de Formagéo
caracteriza-se por uma estruturagdo que respeita o critério da aproximacdo da idade dos/ das
estudantes, tendo em vista que, com idades aproximadas, tém-se como referéncia suas
potencialidades e as caracteristicas que apresentam nas diferentes fases da vida. (FETZNER,
2009. p. 54).
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Apesar de ndo citarem a tipologia Ciclo de Alfabetizacdo, essas professoras
diferenciam a proposta da rede municipal para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental
do trabalho que é proposto na Educacdo Infantil — periodo escolar no qual ja atuaram.
Reforgam essa ideia as seguintes falas: “Porque a implementagdo do ciclo é com essa visdo da
Educagao Infantil” e “Como na Educa¢ao Infantil, eu englobo tudo o que tem valor (...)".
Talvez tenham ajudado nessa percepcao os estudos e as discussdes ocorridos no ano de 2013.
A professora D citou ainda a “incoeréncia” no que tange a atribuigdo de conceitos: “Por que
rotular o aluno? (...) Todos estdo envolvidos e aprendendo o tempo todo”. Demonstrou com
sua fala que percebe o processo de desenvolvimento dos estudantes acontecendo a todo o

momento.

4.2.2 — O que faz emergir os significados: formacéo e trajetorias profissionais

Freire (2007), ao tratar de “unidade epocal” — o conjunto de temas, aspiracoes, ideias,
concepgdes, esperancas, davidas, valores e desafios que caracterizam uma determinada época,
em relacdo dialética com seus contrarios — informa que “frente a este ‘universo’ de temas que
dialeticamente se contradizem”, os homens se posicionam também de formas contraditorias,
“realizando tarefas em favor, uns da manutencdo das estruturas; outros, da mudanca”
(FREIRE: 2007, p. 107). Ao iniciar a pesquisa, parti de alguns pressupostos, entre eles o de
que os individuos ndo estdo passivos diante das acfes sociais e que, como afirma Chizzotti
(2006), as ciéncias que estudam o homem precisam levar em conta que estes interferem no
curso das acgOes. Assim, afirmava que professores e professoras ndo assimilavam
passivamente as diretrizes da politica governamental.

Em minhas buscas pela resposta a minha questdo de estudo, analisando as diferentes
concepcdes e praticas dos profissionais, percebi que ha aqueles profissionais que conseguem
ter um posicionamento “a favor das mudancas”, em consonancia com a realidade de seus
estudantes e suas necessidades, e de suas crencas enquanto profissional do magistério; e
outros, ao contrario, cuja pratica parece contribuir para a “manutengdo das estruturas”, ndo
por falta de posicionamento critico — pelo contrério, eles/ elas o tém. Uma questdo emergiu
desta observacdo: o que faz com que alguns professores tenham um posicionamento critico e

consigam empreender uma pratica autbnoma em relagdo a orientacdo da politica curricular
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quando esta ndo atende as necessidades de seu grupo de estudantes e outros, ndo?
Observando-as em seu trabalho, ouvindo-as em diferentes momentos, perguntei-me, diante
dos diferentes posicionamentos das professoras: por que algumas conseguem estruturar um
planejamento e contextualizar suas atividades a partir de suas concepgdes e outras se deixam
sucumbir pelas imposic¢des da politica externa, mesmo quando ndo estdo de acordo com elas?
Encontrei algumas pistas em falas que faziam referéncia a formacdo do/da
professor/professora aliada aos anos de experiéncia no magistério. Percebi serem estes fatores
preponderantes na forma como se “situavam” as professoras em seu espaco e tempo de
atuacdo. Em uma das entrevistas, ao perguntar a uma delas o que lIhe dava seguranca para se
distanciar dos Cadernos de Apoio Pedagdgico e empreender uma proposta de trabalho a partir

da realidade das criancas, uma professora respondeu:

E um movimento que eu aprendi 14 na UFF, com a Regina
Leite Garcia, de pratica/teoria/pratica. Eu tenho uma pratica
gue tem que estar fundamentada numa teoria. Quando eu
consigo identificar isso, a gente sabe que o caminho é esse,
sabe encontrar uma nova pratica. E o que a gente ta fazendo
na nossa escola. Hoje o meu trabalho ndo tem a qualidade que
eu gostaria que ele tivesse (...). Mas eu tento fazer. (Professora
E)

Em outra fala, percebi a forgca dos anos de experiéncia no magistério:

Em toda minha vida escolar, tanto na rede particular quanto na
rede municipal, eu cheguei a ver bem no inicio é... reunides
pensando sobre curriculo com mdes representantes .... (...).
Isso foi um momento politico. Sei 1a. Entrou 1a um prefeito,
um governador, a gente tinha grandes pensadores... Darcy
Ribeiro... Foi bem na época dos CIEPs, pensando em escola
como algo que fosse pertencente a comunidade mesmo, né?
(Professora A)

E a professora A revela ainda revela outras referéncias:

Por que eu abracei essa causa com tanta forca? Eu fui de uma
escola castradora. 1970. Anos 70, que vocé ndo podia falar
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nada em sala de aula. O professor de Historia, Geografia,
vinha com aquelas balelas de amor a patria e o meu
companheiro “tava” la... morrendo... (Professora A)

Goodson (2008) defende a importancia do conhecimento das histérias de vida de
professores e professoras para a compreensdao das mudancas curriculares. Ele afirma que “se
nos concentrarmos nas histdrias de vida e preocupagdes biograficas dos povos, uma vez mais
conseguiremos criar um elo com os padrdes e processos que sustentam nossa humanidade
comum”. (GOODSON: 2008, p. 107). Ele defende a importancia continua das missdes de
vida das pessoas e do sentido que elas ddo as suas vidas. Afirma que a “personalidade da
mudanca” nem sempre foi vista como uma possibilidade real de reforma e defende sua
considera¢do nos estudos das reformas curriculares: “Ignorar a ‘personalidade da mudanga’
pode ser altamente perigoso” (GOODSON: 2008, p. 110). Assim como ele, vejo um
movimento potencial de mudanga curricular a partir das personalidades da mudanca, que
reunidas constituem um coletivo. Esse coletivo pode engendrar um processo de estruturacéo
curricular que, por partir daqueles que historicamente foram subalternizados nesse processo,
por eles seria validado e se afirmaria diante das politicas partidarias que se alternam e que, em
muitos casos, conforme a fala da professora E: “(...) atrapalham, elas criam discordias, elas
causam sofrimento pela culpa de ndo dar conta pelo que “t&” posto, “ta” imposto
oficialmente”.

Conforme Goodson (2008), as mudancas curriculares devem abordar profissionais
como esses, com “um firme compromisso € um sentido de missao” (GOODSON, 2008,
p.114). Sdo estes profissionais, com efeito, aqueles mais preparados, a meu ver, para
engendrar uma pedagogia outra, tal qual propde Walsh (2009) porque mais proximos das
realidades de seus grupos de estudantes, estando em um movimento permanente de dialogo
com eles e, por isto mesmo, em um também permanente movimento de
reflexdo/acdo/reflexdo. Assim, € preciso que as instancias governamentais estabelecam um
dialogo com eles. E por meio desse dialogo que se pode alentar a criagio de modos outros de
ser, pensar, viver, estar, ensinar, aprender, conforme Walsh (2009), que, acredito, possa por
fim as alternancias de propostas conforme as mudangas politico-partidarias, que
desconsideram as historias dos sujeitos e das instituicbes, negando, muitas vezes, seus direitos

a participacéo politica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O levantamento de pesquisas realizadas nos ultimos cinco anos demonstrou que
profissionais que estdo no dia-a-dia da escola raramente sdo convocados para o didlogo com
0S representantes governamentais para a elaboracéo de politicas educativas. Tal levantamento
mostrou também que houve uma centralizacdo crescente e acentuada, por parte do Estado, a
partir dos anos 90 do século passado — e, mais particularmente nos ultimos dez anos. Esta
centralizacdo, segundo os estudos, tém provocado alteracfes significativas no cotidiano das
escolas. Em relacdo a pergunta que fiz inicialmente — se ha alguma interferéncia ou houve
alguma interferéncia nas concepc¢0es e praticas pedagdgicas dos/ das professores/as a partir da
implementacdo de uma politica educacional —, constatei que sim, pois, as falas das
profissionais que colaboraram com a pesquisa o sinalizaram.

A atual politica da SME-Rio — de controle do desempenho dos/ das estudantes —
interferiu na rotina dos profissionais que trabalnham com os trés primeiros anos do Ensino
Fundamental da escola pesquisada. Ao estabelecer avaliagdes externas, condicionou-o0s a se
preocuparem com as habilidades que seriam cobradas nas avaliacBes, constituindo um
processo de inducdo curricular. Em relacdo a tais alteracdes, percebi que a intensidade com
que ocorreu, para cada profissional, esteve ligada a combinagdo de formacéo e experiéncia.
Para alguns, sua concepcao de educacdo e de pratica pedagdgica ja consolidada permitiu-lhes
posicionarem-se criticamente em relacdo a elas e a lidar com a nova orienta¢do politica
educacional, sem deixar de lado suas convicgdes pedagogicas, continuando a elaborar seus
planejamentos a partir de suas percepcdes do que era necessario para seu grupo de estudantes.
Para outros, ao contrario, apesar de perceberem suas incongruéncias e incoeréncias, ndo
apresentaram grande autonomia em relagéo aos materiais que chegavam.

A observacdo/ imersdo nas praticas pedagogicas da escola, e a constatacdo de
diferentes posicionamentos dos professores/ das professoras em relacdo a diferentes aspectos,
me fez refletir sobre a necessidade ou ndo da criacdo de orientagdes ou diretrizes curriculares
por parte da politica publica, para orientar o trabalho pedagdgico das escolas. Percebi que é
necessaria a existéncia de diretrizes educacionais. Ndo se pode deixar a cargo de cada

instituicdo decidir acerca dos objetivos do trabalho pedagdgico simplesmente, pois, devido as
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diferencas, alguns aspectos podem ser supervalorizados por determinado grupo; e outros,
negligenciados. Assim, reafirmo a necessidade de diretrizes educacionais. Entretanto, essas
diretrizes precisam considerar o dialogo necesséario entre os diferentes grupos, estando
baseadas numa perspectiva intercultural. E devem ser o resultado de um amplo debate na
sociedade, promovido pelo poder publico. O papel das secretarias de educacdo seria o de,
além de garantir e coordenar espacos de debate, promovendo, assim, o dialogo, também o de
verificar a aplicacdo das diretrizes estabelecidas a partir desse amplo processo de debate. A
elas caberia, igualmente, fornecer todo o suporte de que as escolas necessitariam para
desenvolver seu trabalho.

Somente nessa perspectiva, € que a existéncia de diretrizes educacionais contribui
efetivamente para o trabalho das escolas. De outro modo, atrapalham, pois colocam questdes
que dificultam o trabalho dos/das professores/ professoras. N&o é tdo simples para estes/estas
imprimir suas concep¢des em determinados contextos politicos, pois 0s mecanismos de
regulacdo e controle — tais quais aqueles relacionados ao novo gerencialismo do Estado,
segundo as pesquisas analisadas, que tém caracterizado as politicas contemporaneas —
interferem no cotidiano das escolas, colocando questdes/ situacdes que, muitas vezes, séo
opostas a do grupo de professores. Entretanto, é preciso salientar — e o presente estudo
mostrou isto — elas ndo conseguem fazer com que aqueles/ aquelas profissionais que tém bem
definida uma concepcdo de educacdo — resultado da combinacdo de uma solida formacéao
profissional aliada a experiéncia no magistério — deixem de desenvolver seu trabalho a partir
de suas concepcdes. A pesquisa permitiu, assim, constatar que é a combinacdo de formacao e
experiéncia profissional que permite ao profissional posicionar-se criticamente diante das
politicas publicas, imprimindo ao seu trabalho maior ou menor grau de distanciamento em
relacdo a elas.

A investigacdo permitiu constatar outros elementos presentes no contexto que
interferem nos significados que emergem da relacdo das politicas educacionais com as
concepcdes e praticas dos professores e professoras, apesar da existéncia de politicas
centralizadoras: o perfil profissional daqueles que estdo a frente do grupo de professores
(membros da equipe de gestdo da instituicdo). Na escola pesquisada, alinhava-me, como
coordenadora, com a concepg¢do emancipatoria de educacgdo e, por conta disto, incentivava a

autonomia docente na construcao de propostas educativas. Coordenava os CEs, promovendo
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momentos de formacdo continuada e propunha o planejamento colaborativo para o ciclo de
alfabetizacéo.

A importéncia de considerar a percepcdo de professores e professoras acerca do
curriculo e de coloca-los como co-autores dos documentos curriculares reside no fato de que —
entre outras coisas — se se quer contribuir para uma escola democréatica, com estudantes que
atuem autonomamente, os professores precisam conhecer, por vivenciar, o sentido da palavra
democracia. Se eles ndo exercem o direito de participar das decisdes, como irdo formar
cidaddos que o facam? Como dimensionardo a pratica pedagdgica para atender a esta
prerrogativa? Alijar o professor da elaboracdo de propostas educacionais é ndo oferecer-lhe
exemplo pratico da conduta que deve ter em sua atuacdo profissional: como podera ele
preparar os estudantes para a democracia se ele mesmo ndo a vivencia/ vivenciou? Se nédo
vivencia, ndo pode saber o que significa. Se ndo sabe o que significa, ndo pode desenvolvé-la
nos estudantes. Neste sentido, propostas educacionais que advogam como principio preparar
0s estudantes para a democracia e ndo contam, em sua elaboracdo, com a participacdo dos
professores ndo conseguem efetiva-lo na pratica.

Iniciei meu trabalho com a proposta de investigar o resultado do dialogo que se
estabelecia entre o contexto da politica e o contexto da préatica. Entretanto, percebi que no
caso especifico da instituicdo da Casa de Alfabetizacdo no municipio do Rio de Janeiro, ndo
houve dialogo entre as esferas, pois o documento curricular foi gestado em nivel
governamental e encaminhado as escolas. Houve urgéncia pelo documento, conforme relato
da propria secretaria de educacdo a época em que ele foi elaborado inicialmente (2009).
Assim, aos professores coube a tarefa de interpretar a proposta e esta interpretacdo foi
realizada, conforme ja exposto, por meio da combinagdo formacéo/ experiéncia. Reafirmo que
validar a participacdo daqueles profissionais na elaboracdo dos documentos que devem
orientar a pratica pedagdgica nas escolas é fundamental para que se construa uma escola em
gue os principios democraticos sejam a base do trabalho. Do contrario, sendo colocados numa
posicdo de subalternizacdo — por que hd quem detenha um conhecimento superior ao seu —
tenderdo a colocar seus estudantes numa posicao de subalternos tambem.

Percebi, ao longo do trabalho, que o termo mais adequado era o de leitura, que
comporta o termo critica, pois “dialogo” coloca ambas as instancias em patamar de igualdade,
revelando uma “escuta do outro”, e nao foi isto o que verifiquei ao analisar o contexto de

implementacdo do ciclo de alfabetizacdo no Rio de Janeiro. A intencdo da politica
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governamental foi bem clara: ela revelou o que propunham aqueles que a conduziam. E
aqueles a quem ela se destinava — no caso os professores — conseguiram empreender uma
critica em relagdo a ela. O que observei na implantagdo da Casa de Alfabetizacdo — e ela
como parte de uma proposta curricular maior, implementada a partir de 2009 — foi que, ndo
havendo didlogo com os profissionais, as propostas foram “lidas” por eles, emergindo destas
“leituras” significagdes diversas e que estavam em relacédo estreita com o nivel de qualificacdo
dos professores e com fatores relacionados ao contexto proprio aonde chegou.

Ao longo da pesquisa, analisando a pratica pedagogica dos professores/as, constatando
sua percepcdo das necessidades de trabalho e de como constroem suas atividades a partir
delas, e refletindo sobre elas, em determinado momento perguntei-me se haveria necessidade
de politicas governamentais para orientar as redes de ensino. A prépria observagdo do campo
de pesquisa sinalizou a necessidade da existéncia de diretrizes a orientar as redes de ensino,
pois mostrou que a atuacdo dos professores é orientada, também, por suas convicgdes
profissionais e pessoais. Assim, para ndo incorrer no risco de deixar a formacdo dos/ das
estudantes a mercé de inclinagdes pessoais e profissionais dos professores, afirmo a
necessidade de estabelecimento de diretrizes pela politica governamental. Contudo, reafirmo,
é preciso alguns pressupostos ao estabelecé-las. Em primeiro lugar, tais diretrizes devem
constituir o resultado de um amplo processo dialégico em que estejam envolvidos professores
e professoras, estudantes, membros das secretarias de educacdo, Responsaveis pelos
estudantes, representantes de diferentes setores da sociedade. Em segundo lugar, precisam
indicar objetivos amplos, abrangentes e ndo estarem referidas a habilidades — comportamentos
observaveis nos estudantes. Em terceiro lugar, ndo devem ser restritas; ao contrario, precisam
indicar multiplas possibilidades para que se atenda as diferencas que estdo presentes na
escola.

Com o novo ordenamento que as politicas neoliberais estabeleceram para o campo
da educacéo, diversos governos municipais se alinharam com propostas centralizadoras. No
municipio do Rio de Janeiro, com a ascen¢do de uma nova administracdo a partir de 2009,
configurou-se uma politica que focou nas avaliacbes externas e acabou promovendo um
movimento de inducdo curricular. A andlise das falas docentes e dos materiais produzidos
permitiu verificar que professores e professoras tém posicionamento critico em relacdo & nova
politica, conseguem perceber suas incongruéncias. Sua formacéo, convicgdes pessoais e

experiéncia, alem de fatores proprios do contexto é o que lhes permite distanciar-se, em maior
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ou menor grau, da orientacdo da politica governamental, conforme dito anteriormente. Assim,
os significados que emergem da relagcdo entre o documento curricular oriundo da politica
governamental e as concepcOes e praticas dos professores e professoras nas escolas, sdo
aqueles relacionados a histdria profissional e de vida de cada um/ uma.

Nesse contexto, o que caberia a politica governamental? Caberia criar as condicdes
para que se elaborem diretrizes numa perspectiva intercultural, criando espagcos e mecanismos
para colocarem estes profissionais em didlogo permanente entre si (tal como a
regulamentacdo de destinacdo de parte da carga horaria para estudos e planejamentos permite,
por exemplo), com a comunidade escolar e envolvendo diferentes setores da sociedade. E
precisa também, como afirma Paro (2011), zelar pela formacdo do carater destes/ destas
profissionais, cuidando, por meio do exemplo, para que assumam posturas democraticas, pois
— se eles ndo vivenciarem relagdes democraticas de poder — como formardo cidaddos
democraticos? Se nao participarem da elaboracdo da proposta curricular, como educardo seus
estudantes para a participacdo social? A politica governamental precisa, também, garantir as
condigdes de funcionamento das instituicbes educacionais, fornecendo-lhes os recursos que
demandam. Concordo com Garcia e Moreira (2012) que esta é sua principal atribuicdo:
fornecer as condi¢cBes materiais e humanas para seu adequado funcionamento e auxiliar-lhes
naquilo que elas demandarem. Acredito também que devam acompanhar seus processos de
trabalho e zelar pelo respeito aos principios orientadores da educagdo nacional (no caso, as
DCNs).

O trabalho de pesquisa me permitiu observar o estabelecimento, por parte da politica
publica, da garantia de condi¢des para a estruturacdo do trabalho pedagdgico da escola. Em
primeiro lugar, em nivel federal, a regulamentagéo, por meio da lei 11.738, da destinacéo de
1/3 da carga horéaria do professor para estudos e planejamento. Em segundo lugar, em nivel
municipal, foi pensada uma estratégia para o cumprimento desta lei nas escolas da rede.
Embora se possa questionar se a apresentacdo de um modelo ja estruturado para toda uma
rede seja a melhor opcdo, tendo em vista as singularidades de cada contexto, de cada
instituicdo, deve-se salientar que a garantia de estratégias cabe a politica governamental. Pode
(e deve) haver dialogo com as escolas para verificar suas propostas e se as estratégias
pensadas contemplam satisfatoriamente suas necessidades e, caso ndo contemplem, auxilia-

las na busca de solucdes. Mas cabe a politica governamental a garantia de estratégias.
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Temos no pais as DCNs (Diretrizes Curriculares Nacionais) para os diferentes niveis
de ensino. No que tange ao Ensino Fundamental, elas preveem que o trabalho nas escolas
deva se basear nos principios da democracia, da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade, do respeito ao bem comum, do exercicio da criticidade, do respeito & ordem
democratica, da sensibilidade, da criatividade, da diversidade de manifestacdes artisticas e
culturais. Elas enfatizam que, ao definirem suas propostas educativas, as escolas deverao
explicitar o reconhecimento da identidade de estudantes e profissionais que dela fazem parte.
Acredito que, em funcdo das diferencas culturais prdprias de cada instituicdo (devido as
diferencas do corpo docente e discente), cada uma encontrara meios proprios para atender a
estas diretrizes. Acredito, ainda, que cabe as secretarias de educacdo, engquanto Orgaos
governamentais, zelar pela garantia dos principios que foram eleitos, por meio de ampla
participacdo social, para orientar o trabalho das redes de ensino.

As escolas, assim, devem ter autonomia para estruturar suas propostas pedagégicas. E
preciso sinalizar, no entanto, que defender a autonomia da escola na estruturacdo de suas
propostas educativas, a partir de diretrizes nacionais referidas a principios — tal qual devem
prever diretrizes nacionais — ndo significa responsabilizar a escola pelo sucesso ou fracasso de
seu trabalho, deixando a cada uma a obrigacdo de conduzir seu processo e prevendo o
controle a distancia, tal como identificou Cocco (2012) ao analisar as mudancas na politica
educacional em Sédo Paulo. Significa reconhecer a identidade de professores e de estudantes e
a necessidade de respeito a ela, colocando todos eles em dialogo permanente e acreditando
que, por meio do dialogo — pratica intercultural por exceléncia — emergirdo concepc¢oes e
praticas que enriquecerdo a vida social, especialmente pelo reconhecimento dos direitos de
cada um.

Investigar os significados que emergem da relacdo dos professores e professoras com
os documentos da politica educacional permitiu verificar que na histéria de vida destes
profissionais pode estar um fator preponderante para processos de mudanca curricular, tal
qual sinalizou Goodson (2008), o que abre novas frentes de investiga¢do, como, por exemplo,
a da historia de vida destes profissionais e da relacdo que estabelecem com o exercicio do

magistério, do que 0s move na construcdo de suas propostas educativas e como as estruturam.
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ANEXOS

Anexo 1 — Quadro de acompanhamento — leitura e escrita
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