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de compreender a complexidade e a diversidade por meio da abertura de canais
para o diferente, o que ndo € meu, nem igual ao meu, mas por iSSo mesmo merece
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nas regras que tiveram origem em tempos que ja se perderam?

Marisa Faerman Eizirik, 1999



RESUMO

A presente tese € o0 produto de uma investigacdo realizada em quatro
escolas de ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS,
cujo tema central foi a pratica pedagogica da Educacdo Fisica no curriculo
organizado por ciclos. A discussdo tedrica sobre curriculo e educacdo na
contemporaneidade, com destaque para as dimensdes tempo e espaco, foi a
referéncia para o processo de triangulacdo com a literatura. A opcgao
metodoldgica pelo estudo etnografico integrou 16 colaboradores procedentes das
escolas investigadas. Com o trabalho de campo buscou-se compreender as
representacdes dos professores investigados sobre curriculo, Educacdo Fisica
Escolar e suas proprias praticas a partir da implanta¢do do curriculo organizado por
ciclos. Os instrumentos de pesquisa foram a analise de documentos, a observacao
participante, o diario de campo e a entrevista semi-estruturada. Das informacgdes
obtidas no trabalho de campo, trianguladas com a literatura de referéncia,
emergiram as categorias de analise e interpretacbes que as integram. Os
significados expressos pelos colaboradores do estudo indicam um processo de
inquietacdo que atinge a maioria deles, provocando diferentes atitudes na
constituicdo de suas praticas pedagodgicas cotidianas. Embora a implantacdo do
curriculo organizado por ciclos tenha exigido um processo de adaptacdo, ndo parece
ser o elemento central nas tentativas de inovacdo empreendidas por eles no seu
fazer docente. Novas formas de organizagdo do tempo e do espago pedagdgico
constituem, ao mesmo tempo, exigéncias e possibilidades ainda pouco exploradas
pelo conjunto das escolas investigadas. As iniciativas nessa dire¢do indicam a
importancia de um comprometimento do coletivo docente com um projeto da escola.
A trajetoria profissional do colaborador e, principalmente, a diversidade de suas
experiéncias, parece exercer papel importante na constituicdo de suas praticas e
buscas por inovagdes, restando menor importancia ao processo vivido ao longo da
graduacédo. O exercicio da pesquisa, em programas de iniciacao cientifica, durante a
graduacéo, foi citado como um espaco diferenciado de formacéo para a docéncia,
mas distanciado do conjunto de disciplinas e praticas que integram o curriculo
regular de formacgé&o de professores de Educacao Fisica. O processo de investigacao
delineou-se como possibilidade de alavancar um processo de formacéo permanente
para os professores de Educacdo Fisica pautado por uma reflexdo regular e
sistematizada sobre suas praticas pedagodgicas diarias, do mesmo modo que me
propiciou aprendizagens bastante significativas sobre o tema pesquisado e sobre o
exercicio da pratica investigativa.

Palavras-chave: pratica pedagogica - curriculo, curriculo organizado por
ciclos, educacéo fisica.



ABSTRACT

The present study is the product of an investigation performed in four
schools of the public school municipal system of Porto Alegre, RS. The central theme
is the pedagogical practice of Physical Education in the curriculum organized by
cicles. The theoretical discussion about curriculum and education in the present
days, with emphasis in the time and space dimensions, was the reference for its
interaction with the literature.The methodological option for the ethnographic study
integrated sixteen collaborators from the studied schools. The field work pursued the
understanding of the teachers’ representations about the Physical Education
curriculum and their own practices, emerged from the implementation of the
curriculum organized by cicles. The research tools used were analysis of documents,
interactive observation, daily field diary, and semi-structured interviews. From the
information obtained through fieldwork, interacted with the reference literature and
documental sources, the categories of analysis and the integrated interpretations
emerged. The meaning expressed by the study’s collaborators show a process of
uneasiness reaching the majority of them, and generating different attitudes affecting
their daily pedagogical practices. Although the implementation of the curriculum
organized by cicles demanded an adaptation process, its does not seem to be the
central element in innovation attempts during their docent activities.New forms of
organization of the pedagogical time and space constitute, at the same time,
demands and possibilities still somehow unexplored across the network of
researched schools.The initiatives in this direction denounce the importance of a
collective docent compromise with a school project.The professional background of
the collaborators, and mainly the diversity of their experiences, seem to exert an
important role in the structure of their practices and pursuit of innovations, leaving
less importance to the process experienced through their graduate studies.The
research performance in programs of scientific initiation, during the graduate studies,
was cited as a differentiated space in the docency development, but withdrawn from
the network of disciplines and practices integrating the regular formative curriculum of
Physical Education teachers.The investigative process was delineated as a
possibility to advance the process of permanent structuring for physical education
teachers, framed by a continuous reflective process, and systemized over their daily
pedagogical practices, while at the same time it provided me with significant
apprenticeship on the research subject and the investigative practice.

Key words: Pedagogical practice, curriculum, curriculum organized by cycles, School
Physical Education.
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CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Este estudo se constitui na tese de doutoramento resultante de uma
investigagdo realizada no interior do Programa de Pds-Graduagdo em Ciéncias do
Movimento Humano (PPGCMH) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) no periodo entre 2002 e 2006.

A investigagcdo realizou-se mediante a revisdo bibliografica que teve como
descritores: educacao fisica escolar, pratica pedagdgica, curriculo organizado por
ciclos e um trabalho de campo desenvolvido em quatro escolas de ensino
fundamental da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RME/POA). O enfoque
da discusséo se enquadra em uma linha de pesquisa que trata da “Formacéo de
Professores e Pratica Pedagdgica da Educacdo Fisica”, norteadora do grupo de
pesquisa’ no qual essa tese integra um projeto mais amplo cujo foco tem sido o
ensino da Educacéo Fisica (EF) na RME/POA

O foco da investigacdo é a pratica pedagodgica da EF em escolas com
curriculo organizado por ciclos, na rede escolar acima citada. Participaram da
investigacdo dezesseis professores de EF distribuidos em quatro escolas municipais
de ensino fundamental.

A tese divide-se em trés partes. Inicialmente, apresento uma fundamentacao
tedrica. A seguir, discuto os aspectos metodologicos. Na terceira parte, trabalho com
as informacodes coletadas em trabalho de campo, de modo a confronta-las com a
bibliografia pertinente ao tema em um processo de analise e elaboracdo das
interpretacoes.

Na primeira parte procuro situar minha posicdo teorica procurando
contextualizar a discussdo. Nessa parte procuro explicitar claramente uma posi¢cao
tedrica para discutir educacdo no mundo contemporaneo. Essa escolha é fruto de
um processo de amadurecimento no qual questionei-me sobre as finalidades da
educacdo e o papel da escola através dos aspectos historicos relativos a
escolarizacao e curriculo, temas ja tratados na literatura especializada pelos autores
Lundgren (1997), Saviani (1991) e Sllva (2002) entre outros.

Desse modo, direciono o meu enfoque sobre questdes sociais atuais que

vém exercendo alguma forma de impacto direto sobre o trabalho dos professores de

! Grupo de Estudos Qualitativos em Formacao de Professores e Pratica Pedagdgica em Educacéo
Fisica e Ciéncias do Esporte (F3P-EFICE) sob a coordenac¢éo do Prof. Dr. Vicente Molina Neto.
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modo geral. Isso ndo significa que muitos desses aspectos sociais ndo tenham
também causas que remontam a periodos anteriores, 0 que procuro pontuar quando
necessario. A énfase, no entanto, recai sobre as ultimas décadas do século XX e
seus efeitos sobre a educacéao.

Na segunda parte, apresento e justifico as op¢cdes metodoldgicas realizadas,
reconstruindo a trajetéria investigativa de modo a possibilitar aos leitores uma
aproximacdo com o0 universo investigado e para que possam compreender, da
melhor forma possivel, as analises e interpretacfes resultantes desse processo.

Na terceira e Ultima parte, apresento e discuto as interpretacdes que
emergiram desse longo processo investigativo, as quais, espero, possam expressatr,
um pouco da riqueza e das aprendizagens vividas nos ultimos anos e muito me
alegraria poder compartilha-las e submete-las as consideracdes e criticas de quem
as ler.

O problema de pesquisa que, da direcdo tedrica as reflexdes apresentadas
na sequéncia, e a andlise de dados empiricos, estdo sintetizados na seguinte
questéao:

Quais as tensdes e reflexdes imanentes a pratica pedagodgica dos
professores de EF no curriculo organizado por ciclos e as possiveis
influéncias sobre sua acédo docente?

Assim, passo a apresentar a discussao tedrica que se inicia com a
educacao nos tempos de globalizacdo e alguns aspectos mais centrais em relacéao a
esse processo. Em seguida faco uma aproximacdo ao problema de pesquisa de
modo a conduzir uma reflexdo em torno de curriculo na contemporaneidade e a
pratica pedagogica que nele se encerra. Na sequéncia, faco uma aproximacdo ao
curriculo organizado por ciclos e o processo de sua implantacdo na RME/POA,
encerrando essa parte inicial com uma breve abordagem acerca do conhecimento

dos professores e da prética pedagogica.
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1 EDUCACAO EM TEMPOS DE GLOBALIZACAO

A virada do milénio, mesmo tendo um forte carater simbdlico, ja se delineava
a partir um processo de mudancas iniciadas na segunda metade do século XX.
Como descreveu Hobsbawm (1995), o “breve século XX”, caracterizou-se como uma
era de extremos, marcado por mudancas drasticas resultantes da expansdo
tecnolégica, do novo ordenamento politico-econbmico e social. Em seu livro,
Hobsbawm (1995) destaca a velocidade com que profundas mudangas marcaram o
mundo, particularmente a partir da Segunda Guerra Mundial. Nao é dificil supor que
um processo dessa magnitude viesse a ter algum tipo de impacto sobre a educacéo
escolar.

Investigar em educagdo exige, no meu entendimento, uma definicdo de
postura diante do mundo e da sociedade em que vivemos e na condicdo de
pesquisadora, considero importante informar de qual posicdo me expresso. Falo,
portanto, na condicdo de uma mulher, com 45 anos, que viveu sua
infAncia/adolescéncia/juventude exatamente em um periodo em que o mundo
entrava em um processo de transformacdes sociais, a uma velocidade jamais
suposta possivel, a partir de avancos tecnoldgicos que atingiram as esferas:
econdmica, politica e social. Em razéo disso, a tarefa de educar tornou-se cada vez
mais complexa.

Fronteiras anteriormente bem demarcadas entre familia, escola,
comunidade, igreja, nocdo de autoridade e respectivas atribuicbes no processo
formativo das pessoas foram deslocadas ou completamente diluidas. Bauman
(2000) discute a “fluidez”, no estagio atual da modernidade, que, para esse autor,
esta associada a nocdo de extrema mobilidade e inconstancia. As Instituicdes
ganharam novos significados ou, em alguns casos, simplesmente perderam
importancia no processo social. O autor cita a “desintegracao da trama social e 0
desmoronamento das agéncias de acéo coletiva” (p.19) como sinais que anunciam a
fluidez de um poder cada vez mais evasivo e mutante. Rela¢cdes sociais mais
densas, nesse cenario de predominio do fugaz, tornam-se obstaculos a serem
eliminados.

Uma das poucas certezas que arriscaria a manifestar € de que a educacgéo
que recebi, tanto no ambito familiar quanto no escolar ja ndo pode dar conta das

demandas das novas geracfes. Mesmo que muitos valores, procedimentos e
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modelos possam ser resgatados do passado, precisam ser cuidadosamente revistos,
reconsiderados e acrescidos de reflexdes e compreensdes acerca do mundo em que
se vive hoje.

Discutir educacao nos dias de hoje é bastante dificil sem o uso, em algum
momento, do termo globalizacdo, principalmente ao se considerar o fendmeno da
Globalizacdo Econémica e Mundializacdo da Cultura. Ao longo dos ultimos anos,
essas nocgOes tornaram-se multifacetadas: podem significar abismos de
desigualdade social, mas também, processo de aproximacdo e comunicagao para
além de fronteiras geograficas.

Inicio uma tentativa de delimitacdo do termo globalizacdo, tomando
emprestadas, como referéncia, algumas noc¢des de Bauman (1999) pela forte
impressao que uma de suas obras me causou, ja a partir do titulo: Globalizacdo — as
consequUéncias humanas. Para mim, este € o ponto nevralgico de qualquer reflexao
em torno do processo de globalizacdo: quais suas consequéncias para a
humanidade? O que muda na vida das pessoas comuns? As discussbes
apresentadas por esse autor colocam o ser humano frente a frente com a realidade
cotidiana, dos sofrimentos humanos que n&do séo visiveis nos indices econdémicos,
estatisticas e acontecimentos noticiados diariamente. Nao se trata de grandes
catastrofes, mas da degradacéo fisica, social e moral continua e anénima que atinge
uma grande parcela da populagdo mundial.

Nas palavras de Morin (2004), trata-se da “barbarie silenciosa” que, em
oposicdo ao espetaculo midiatico que pde a mostra um cenario de guerras e
violéncia urbana, expande-se no Planeta sob o olhar conivente e silencioso da
sociedade.

Retomo a obra de Bauman (1999, 2003) como ponto de referéncia para as
consideracdes sobre contemporaneidade e globalizacdo devido a sua abordagem
sobre a relagéo tempo-espaco no mundo globalizado. O autor tece consideracdes
bastante provocativas e que abrem passagem para a questdo educacional
relacionada ao tema central desta investigacdo. Trata-se, portanto, de uma escolha
intencional, posicionada e de forma alguma neutra. Ja é quase senso comum, em
muitas comunidades cientificas, admitir que a ciéncia ndo é neutra. Ainda assim,
considero importante ratificar minha posicdo pessoal em relacdo a isso porque

acredito que a capacidade de indignar-se diante desse quadro € um ponto de
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referéncia nas escolhas que fazem parte de um processo investigativo no seu
conjunto.

Sou professora de escola publica e, se, por um lado, tenho clareza da
importancia de um posicionamento na condi¢cado de pesquisadora e da necessidade
de um exercicio de estranhamento em relacdo ao universo de investigacdo?,
também confiro igual importancia ao fato de assumir uma posicao clara e definida, a
comecar pela escolha de autores e obras cujas abordagens sobre o contexto
histérico atual e suas consequéncias sobre a educacdao julgo mais adequadas. Fazer
pesquisa € um ato politico tanto quando o é a docéncia, por implicar escolhas
deliberadas, comprometidas e interessadas.

Para Bauman (1999) globalizacdo € uma das palavras da moda. A
importancia que Ihe é conferida hoje, a reveste de certa “magia”, capaz de atribuir-
Ihe o poder de causar toda a felicidade ou infelicidade no mundo. A partir disso, 0
autor procura “dissipar a névoa que cerca esse termo” conduzindo seus leitores a
uma percepc¢ao mais clara da condicdo humana na qual se encontram atualmente.
Talvez, as afirmagfes do autor obriguem seus leitores a “lembrarem” o que seria
mais comodo esquecer ou defrontar-se com o0 que seria mais confortavel dar as
costas. Quero dizer com isso, que o texto de Bauman (1999) expde a degradacao do
ser humano que fica a margem do processo de globalizacdo, com acesso restrito a
determinados veiculos de informacgédo, em um tempo em que estar informado é uma
das formas de adquirir algum poder, mesmo que limitado, sobre a propria vida. A
democratizacdo desse acesso tem, sabidamente, um custo: social, econémico e
pessoal.

Uma das reflexdes balizadoras de obra de Bauman (1999, p.7) é a
compreensao tempo/espaco que, segundo o autor autor: “encerra a multifacetada
transformacao em curso dos parametros da condicdo humana.” Os efeitos causados
pela atual compreensao tempo/espaco incidem na forma pela qual as sociedades,
comunidades interplanetérias e territoriais se estruturam. Também os usos do tempo
e do espaco sao “diferenciados e diferenciadores” gerando, para uns, a globalizacao
e a liberdade e, para outros, ao contrario, a localizacdo e um destino indesejado e

perverso que pode chegar a exclusdo, porque estar incluido tem um custo.

2 A questdo do estranhamento sera abordada de modo mais detalhado no capitulo que trata da
metodologia de pesquisa adotada.
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A globalizacdo estabelece, ainda, segundo o mesmo autor, uma separagao
entre politica e economia, de tal modo que a primeira se enfraquece e fica destituida
do poder regulatério sobre a segunda, favorecendo um desequilibrio cada vez mais
forte na distribuicdo de poder social decorrente das condi¢cdes econbmicas dos
grupos e dos sujeitos envolvidos nesse processo. Nesse cenario, sdo 0s
representantes da economia globalizada e as “condutas do mercado” que passam a
regular a politica. Surge uma redistribuicdo mundial de poder e liberdade de agir a
partir do impulso da tecnologia da velocidade. Assiste-se, segundo o autor, a um
processo de “reestratificacdo mundial” que faz surgir uma nova “hierarquia
sociocultural em escala planetaria” (BAUMAN, 1999, p.78)

De acordo com o dizer de Flecha e Tortajada (2000), vive-se uma “economia
informacional e global” surgida, fundamentalmente da revolugcdo tecnolégica dos
altimos vinte e cinco anos, marcada por organizagcdes democraticas em nivel micro,
mas que em nivel macro acarretam forte exclusdo do mercado e da producdo de
grandes segmentos da populagdo. Se por um lado antigas distancias em niveis de
desenvolvimento entre o norte e sul se reduzem em um franco processo de
globalizacdo da economia, em contrapartida surgem diferencas de crescimento
econdmico, de capacidade tecnoldgica e de condi¢cdes sociais em diferentes regides
do mundo, por vezes no interior de uma mesma cidade.

Os autores citados acima partem de uma visdo de globalizacdo a partir da
economia para elucidar suas conseqiéncia em outros setores como na educacao,
por exemplo, onde o dominio de certas habilidades valorizadas na sociedade da
informag&o, torna-se o fator decisivo para a exclusdo das pessoas que nhao
disponham das competéncias desejadas para a criacao e trato com a informacédo. A
educacao passa a assumir um papel central para proporcionar acesso aos meios de
informacé&o e de producédo que possa conduzir a um processo de inclusao.

Prosseguindo, Flecha e Tortajada (2000) alertam para o fato de que a
organizagdo, codificacdo e transmissao do conhecimento estdo se estabelecendo
em sintonia com grupos privilegiados. Por conseguinte, pessoas que nao dominam
as habilidades impostas por tais grupos correm o sério risco de ficarem excluidas
socialmente, em diferentes partes do mundo. A capacidade de atuar em grupo, mas
também agir com autonomia, a flexibilidade para novas aprendizagens e fungdes,
enfim uma predisposicdo e preparo para a polivaléncia tornam-se fatores decisivos

para a insercdo do homem e da mulher ndo apenas no mercado de trabalho, mas na
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vida social de modo mais amplo. Como ja afirmei antes, isso tem um custo nem
sempre acessivel a todos.

Inclusdo ndo é algo que se concretize por decretos, mas mediante um
processo assentado em investimentos, recursos e estratégias adequadas. Dai os
autores fazerem um chamamento aos educadores para que, a partir de um
conhecimento efetivo sobre a sociedade em que se vive e as mudancas em
andamento, busquem potencializar “ndo apenas as competéncias dos grupos
privilegiados, mas também as competéncias requeridas socialmente”, considerando
todos os saberes circulantes em diferentes esferas e grupos sociais e fortalecendo a
capacidade dos sujeitos desprovidos de poder social e econémico.

No entendimento de Tedesco (1999) esta em andamento uma crise sem
precedentes, a qual atinge todo o conjunto de instancias integrantes da estrutura
social: mercado de trabalho, sistemas administrativo e politico, familia e também o
sistema de valores e crencas que orientam a vida em sociedade. Ndo se trata,
portanto, de uma crise em que a educacao nao atinge os objetivos sociais a que se
propde, mas sequer parece possivel definir a quais objetivos deve atender e em que
direcéo deve orientar suas a¢des. Entendo que esse representa o ponto nevralgico
do cenério complexo onde atuam os professores.

Na continuidade de sua argumentacdo, Tedesco (1999) faz uma
aproximacao entre as novas tecnologias e as transformagdes sociais em andamento.
O autor aborda particularmente trés éareas sobre as quais 0 processo de
transformacdes parece incidir de forma mais aguda: modo de producéo, tecnologias
de comunicacao e democracia politica.

A nocdao de flexibilidade, presente na organizacdo das empresas capitalistas
contemporaneas, foi engendrada a partir do uso de novas tecnologias voltadas a
uma producdo cada vez mais versatil para atender as necessidades do publico
consumidor e criar novas demandas de interesse.

No interior das empresas, as tendéncias de inovacdo constante e a
flexibilidade se traduzem em uma profunda instabilidade interna que mina as
possibilidades de trabalho em equipe, pois, em que pesem o0s discursos que exaltam
o cultivo da competéncia para atuar em conjunto, o que ocorre, de fato, € um
acirramento da competicdo entre os trabalhadores. Porque 0 que estd em jogo é a

permanéncia no posto de trabalho e, em ultima instancia, a sobrevivéncia.
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E o conhecimento, sempre atualizado, que oferece maior poder de
competitividade e isso ndo esté tao faciimente disponivel. E apenas uma minoria que
pode atender a essas exigéncias e manter-se em condi¢cdes minimas de estabilidade
no mercado de trabalho.

O avanco das novas tecnologias de informac&o abala conceitos basicos, por
exemplo, tempo e espaco, e exigem o repensar da propria no¢cdo de realidade, a
partir das “realidades virtuais”, gerando interrogacdes e problemas de ordem
epistemoldgica (TEDESCO, 1999). Proximo de algumas afirmagcfes de Bauman
(1999), Tedesco (1999) reafirma as consequéncias de tais rupturas sobre a vida
politica de modo mais amplo e também identifica novas formas de cidadanias que
oscilam entre a ampliacdo e a localizagdo, ndo sendo dado a todo e qualquer
cidadao o direito de escolher, mas apenas a alguns.

Também Flecha e Tortajada (2000), identificam a existéncia de uma crise
desencadeada pelo abalo das certezas cientificas que contradizem os préprios
conceitos cientificos de busca de uma verdade Unica e absoluta. A mesma
tecnologia que revoluciona a economia o faz dentro dos lares, alterando,
significativamente, a vida cotidiana das pessoas e das formas de organizacao social
e politica.

A auséncia dos pais, as novas formas de organizacao familiar e a reducéo
das relacbes entre as familias de uma comunidade representam caracteristicas
predominantes da vida urbana. O processo de socializagcdo primaria, antes sob
responsabilidade da familia, esta sendo absorvido pela escola, acumulando-se a
socializagdo secundaria que ja fazia parte da educacgéo escolar (SAVATER, 2005).

Ainda na tentativa de ampliar uma possivel visdo sobre o tema, acrescento a

definicdo de Gimeno Sacristan (2002, p.17) do termo globalizacao:

Um conceito que alude a fenbmenos ou processos que ndo o sao.
Em termos gerais, Globalizag&o significa o estabelecimento de interconexdes
entre paises ou partes do mundo, intercambiando-se as formas de viver de
seus individuos, o que eles pensam e fazem, criando-se interdependéncias
na economia, na defesa, na politica, na cultura, na ciéncia, na tecnologia nas
comunicacdes, nos habitos de vida, nas formas de expresséo, etc. Trata-se
de uma relacdo que afeta tanto a atividade produtiva quanto a vida familiar, a
atividade cotidiana, o lazer, o pensamento, a arte, as relagdes humanas em
geral, embora o faca de maneiras distintas em cada caso.

Embora Gimeno Sacristdn (2002) apresente uma visdo que pode ser

considerada mais otimista em relacdo aos autores anteriores, de uma ou outra
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forma, as diversas definicdes revelam que a vida das pessoas de diferentes regides
do mundo, variados segmentos ou classes sociais, sofre modificacbes ainda que as
percepcdes e a capacidade de reagir a tais mudangas possam variar enormemente;
ainda que para algumas pessoas represente avango e para outras, retrocesso. A
informac&o, a capacidade de acessa-la, de interagir com ela e de obter algum
proveito desse processo ndo acontece de forma igualitaria, embora,
paradoxalmente, o transito da informacdo, de modo geral, atinja, atualmente, uma
amplitude nunca vista.

Gimeno Sacristan (2002) e Flecha e Tortajada (2000) voltam-se para o
aspecto cultural que parece conter algumas possibilidades de avan¢co para uma
outra globalizacdo, através de uma educacdo intercultural em relagdo aos
conhecimentos e valores diversos, ndo com um carater homegeneizador, mas
justamente na direcdo de uma correcdo de desigualdades frente as diferentes
oportunidades disponiveis.

Com énfase para em aspectos,Pires (2005, p.215) também destaca a
dimensao cultural subjacente ao processo de globalizacdo, definindo-o como a
“(re)organizacao neoliberal econdmico-financeira do capitalismo monopolista e do
capitalismo especulativo internacional” . Para esse autor, globalizacdo econémica e
mundializacdo da cultura integram um mesmo fendOmeno embora cada processo
possa apresentar caracteristicas proprias. A partir do aspecto econdmico esta em
andamento uma progressiva e desigual integracdo de mercados que assumem
papel preponderante em relacédo aos Estados.

A articulagdo entre globalizacdo econémica e a mundializagdo da cultura
para Fesnterseifer (2005) se assenta na transformacdo de bens culturais, em
mercadorias ou bens simbdlicos que podem ser disponibilizados aos mercados
consumidores mundiais. A argumentacdo do autor € bem mais completa e
detalhada, no entanto, um aspecto que desejo salientar € o de que, em funcdo de
uma otimizacdo de ganhos, também o mercado consumidor é moldado para
consumir de forma global, tendo a midia um papel integrador destacado que, ao
“espetacularizar a realidade”, criando uma aproximacao entre diferentes culturas,
consegue forjar um sentimento de pertencimento para além dos tragos
identificadores de cada cultura isoladamente. Esse sentimento facilmente conduz a

um consumo em que padrbes de referéncia sdo compartilhados e globalizados,
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posicdo também assumida por Santos e Lopes (1997). Dai, a tese de Pires (2005) a
respeito da indivisibilidade entre globalizacdo econémica e mundializacdo da cultura.

Encerrando essas reflexdes, retomo Flecha e Tortajada (2000) que incitam a
um movimento de busca e construcdo de alternativas e citam exemplos concretos de
possibilidades de avancos, a partir da nocdo de que educacdo precisa ser pensada
de modo mais amplo. Também defendem a possibilidade de escolha dos agentes
que atuam em educagéo entre serem agentes de transmisséo ou de transformacao,
a partir da afirmativa de que ndo ha educacdo neutra. As op¢cdes desses agentes
podem tanto conduzir a um processo de adaptacao social quanto, no sentido oposto,
oferecer condicBes para uma apropriacao critica do processo educativo.

As consideracdes sobre o mundo globalizado apontam para uma forte énfase
na informacdo (sociedade da informacéo), formas de sua producado e circulagéo,
condicbes de distribuicio e o acesso desigual as diferentes tecnologias de
informacéo, atravessando, ainda, a questao cultural. Ndo é possivel ignorar o risco
de um direcionamento a homogeneizacdo e ao imperialismo cultural, mas nao
devemos acreditar nisso como um fato inexoravel. A partir disso, proponho o
direcionamento para o trinbmio tempo/espaco/educacao que, mais do que nunca,

parecem imbricados.

1.1 O TRINOMIO TEMPO/ESPACO/EDUCACAO

O processo de globalizacdo em andamento, embora possa ser definido,
explicado ou justificado de diferentes maneiras e a partir de posicdes bastante
diversas, apresenta alguns aspectos aos quais ninguém, independente de seu
posicionamento, pode se negar a vé-los: vive-se uma era em que tempo e espaco se
tornaram dimensdes em absoluta mutacdo. Ou, talvez, o que esteja se
transformando seja a percepgcdo humana a respeito dessas dimensdes, ou, ainda,
ambos. O fato é que a relacdo das pessoas com o tempo e 0 espa¢co vem mudando
de modo incessante e, de algum modo, isso se reflete na educacdo. Bauman (2003)
discorre sobre a precariedade dos vinculos nos tempos atuais, abordando os
diferentes niveis em que possam se estabelecer. Sdo tempos de fluidez, em que néo
hé lugar para valores perenes ou rela¢cdes mais solidas.

Antes de dirigir o foco para o trinémio, acima citado, proponho uma reflexao

um pouco mais ampliada sobre tempo e espaco e como essas duas dimensdes vem
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sendo abordadas e relacionadas por alguns autores. Em alguns momentos,
entremeiam-se algumas informacfes mais pontuais sobre aspectos historicos que
influenciaram as concepc¢des que circulam, atualmente, sobre esse tema.

A relacdo entre espaco, tempo e educacdo pode ser compreendida, por
exemplo, a partir da afirmacao de Frago (2001, p.61) de que,

qgualquer atividade humana precisa de um espaco e de um tempo
determinados. Assim acontece com o ensinar e o aprender, com a educacéo.
Resulta disso que a educacdo possui uma dimensao espacial e que, também,
0 espago seja, junto com o tempo, um elemento basico, constitutivo, da
atividade educativa.

Na visdo acima, a atividade educativa, no seu cotidiano, esta pautada por
essas duas dimensdes. Esse é um ponto basico e que deve ser lembrado ao longo
das reflexdes sobre o curriculo e sua concretizagdo nas préaticas pedagogicas
investigadas, pois, fundamentalmente, o curriculo organizado por ciclos pressupde
novas formas de pensar a relacdo tempo/espaco/educacéo. Antes, no entanto, serao
apresentadas algumas consideracdes acerca de tempo e espago para que essas
dimensdes possam ser compreendidas no mundo atual e sua importancia na
constituicdo do processo educativo.

Em uma obra totalmente dedicada a reflexdes acerca do tempo, Elias (1998,

p.13) apresenta uma primeira aproximacgéo do termo:

A expressdo ‘tempo’ remete a esse relacionamento de posi¢des ou
segmentos pertencentes a duas ou mais sequiéncias de acontecimentos em
evolucdo continua. Se as seqiéncias em si sdo perceptiveis, relaciona-las
representa a elaboracdo dessas percepcfes pelo saber humano. Isso
encontra expressao num simbolo social comunicavel — a idéia de ‘tempo’, a
qual, no interior de uma sociedade, permite transmitir de um ser humano para
outros, imagens mnémicas que dao lugar a uma experiéncia, mas que nao
podem ser percebidas pelos sentidos ndo perceptivos.

A nocdo de tempo como simbolo social € de grande importancia para esse
autor, aléem de ser um termo recorrente ao longo do livro, e remete ao fato de que o
ser humano, individualmente, ndo € o responsavel pelo conceito de tempo. Essa
nocao, parte inseparavel da propria vida em sociedade, é assimilada por ele desde a
infancia, como simbolo de uma instituicdo social de carater coercitivo.
Experimentando-o desde a mais tenra idade, imple-se que ele assimile a
capacidade de autodisciplina em relacdo ao tempo que lhe sera exigida na vida

adulta.
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E facil identificar o papel que joga a escola, em particular a do nivel
fundamental, para o disciplinamento em relacdo a formas de organizacdo do tempo
estabelecidas socialmente e que esta associado a alguma forma de producéao, tal
como devera se comportar na vida adulta. O papel coercitivo do tempo sobre o ser

humano e seu carater social € comentado por Elias (1998, p. 30) da seguinte forma:

A enorme internalizacdo das restricdes sociais relativas ao tempo &,
com efeito, um exemplo paradigmético de um tipo de cerceamento ligado a
civilizacdo, que encontramos com frequéncia nas sociedades desenvolvidas.
Os membros dessas sociedades podem observar em sSi mesmos essa
compulsdo a se situarem no tempo, enquanto outras modalidades de
autodisciplina ligadas a civilizagéo talvez Ihe sejam perceptiveis com menos
facilidade.

Para Elias (1998), o ser humano comunica-se, fundamentalmente, através de
simbolos sociais, por exemplo, a lingua de seu grupo. O multiplo ndo é algo que
simplesmente vem de fora e que passa a integrar a propria personalidade de cada
individuo em separado. HA um processo de interacdo entre o que vem do mundo
exterior e que é assimilado, de maneira Unica, pelo individuo. Esse processo de
diferenciacao individual, no entanto, é limitado, pois, a partir de certo ponto, usando
o idioma como exemplo, uma diferenciacdo excessiva levaria simplesmente a perda
da funcéo de comunicacéo.

Nessa linha de pensamento, o autor apresenta outros exemplos: a formagao
da consciéncia moral, de pulsbes e afetos em determinadas formas de socializacao,
ou, ainda, em relacéo as formas de lidar com o dinheiro e com o tempo. Em cada um
deles é possivel encontrar formas correspondentes de acao e de sentimentos, mas,
acima de tudo, representam um habitus social compartilhado por diferentes
membros de um grupo e que €, simultaneamente, integrado a personalidade de
cada um. Os simbolos sociais adquiriram, ao longo da histéria, um papel de
orientacdo e podem, desse modo, serem considerados como formas de
conhecimento.

O autor é recorrente ao dizer que o tempo constitui um simbolo social da
cultura humana, entre outros, que sao aprendidos pelas pessoas para que possam
orientar-se. Por outro lado, Elias (1998) identifica a “coercéo do tempo” que entende
seja de natureza social. Essa coercdo se da a partir da multiddo sobre o individuo,

mas nao deixa de vincular-se a dados naturais, como € o caso do envelhecimento:
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Desde que existem homens, e certamente jA em nossos ancestrais
ndao humanos, a vida sempre seguiu 0 mesmo curso, do nascimento até a
morte, independentemente da vontade ou da consciéncia dos homens. Mas a
ordenacdo desse processo, sob a forma do correr dos anos, sé se tornou
possivel a partir do momento em que os homens desenvolveram, para suas
préprias necessidades, o simbolo regulador do ano. (ELIAS, 1998, p.21)

Vale lembrar que a organizagdo dos homens em relagéo ao estabelecimento
de uma cronologia ocorreu muito recentemente se comparada ao desenvolvimento
de formas de comunicacdo mediante uma linguagem comum. Ao comentar O
processo de civilizagdo, controle social e auto-disciplina, Elias (1998, p.25) afirma

que
0 controle social impede que as modalidades de autodisciplina sejam
submetidas a variagBes muito acentuadas nos individuos. Reencontramos a
idéia de que a diferenca entre as fases antigas e recentes do processo
civilizador ndo esta na falta de disciplina, num caso, e sua presenca, no outro.
O que muda € a relacdo entre as coercdes externas e as coer¢des internas e,
em particular, os tipos de autodisciplina e seu modo de integracéo.

A funcdo de orientacdo, exercida pelo tempo socialmente organizado, é
reforcada pelo seu uso como um instrumento de regulacdo de condutas e, até
mesmo, da sensibilidade humana. De algum modo, a nocdo de tempo vem se
transformando, ndo simplesmente de modo histérico ou contingente, mas
estruturado e orientado. Para Elias (1998), a teoria da relatividade torna-se um
divisor de dguas a medida que rompe com a representacdo newtoniana de tempo
como algo “Unico e uniforme através de todo o universo fisico” que cede espaco a
uma nocao relacional que, para além do proprio Einstein, exige que a relacéo entre
tempo fisico e tempo social seja devidamente compreendida para que a nocao de
tempo, de modo mais amplo, seja aclarada. A partir da teoria da relatividade, a
nocao inexoravel e linear de tempo perde seu carater dogmatico. Em seu lugar
configura-se uma compreensdo de o0 tempo como algo que é percebido e
incorporado de modos diversos pelos sujeitos localizados em contextos diferentes.

Mais recentemente, o transporte da informac&o acarretou uma ruptura na
nocao de mobilidade que deixa a margem o movimento dos corpos fisicos. A
informacé&o se desloca independente de seus portadores e do proprio objeto sobre o
qual informa. A mesma informacdo pode estar disponivel em qualquer lugar do
mundo simultaneamente (BAUMAN, 1999), o que parece corroborar a afirmacao de
Stix (2002, p.51) de que “o tempo, em esséncia, triunfou sobre o espacgo.” E também

Stix (2002.) quem lembra que a tecnologia, ao longo do tempo, vem alterando a
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percepcdo da forma como a sociedade se organiza, referindo-se aos avancos nos
processos de medicdo do tempo e seus efeitos sobre as diferentes comunidades
sociais. Os avancos na medicdo do tempo atingiram tal preciséo que o tempo
tornou-se referéncia para mensurar também as dimensdes espaciais.

Se, por um lado, o tempo pode ser apreendido a partir de avancados
equipamentos tecnolégicos, sua dimensao cultural ndo pode ser ignorada. Para
Ezzell (2002), as diferentes percepcdes e usos do tempo nas diferentes sociedades
refletem suas prioridades e até mesmo sua visdo de mundo e, mesmo que relogios e
calendarios possam estar presentes em diferentes culturas, isso ndo atesta que o
tempo, efetivamente, corra da mesma forma em todas elas. Ao que parece,
diferentes formas de organizagéo de tempo em diferentes culturas revelam valores,
crengas e significados distintos que séo atribuidos a diferentes acontecimentos e as
hierarquizacdo desses fatos na cronologia de cada comunidade. Do mesmo modo,
diferentes sujeitos podem ter percepc¢des distintas acerca do tempo.

Em relacdo a esse processo de avanco tecnolégico na marcacao do tempo,
€ interessante citar que o0s primeiros reldgios mecanicos formam criados por
artesdes do século Xlll para atender as exigéncias de mosteiros e comunidades
urbanas, para uma medicdo do tempo mais confidvel (ANDREWES, 2002). A
passagem de medicdes baseadas nos ciclos naturais para uma uniformizagao de
medida parece estar vinculada ao processo de urbanizacao, isto €, ao comércio e
indUstria e as instituicdes religiosas (ANDREWES, 2002; ELIAS, 1998)°%. Assim,
passa a se estabelecer uma homogeneizacdo do tempo em oposicdo a sua
percepcao de forma mais subjetiva.

Tais indicios sdo importantes para qualquer reflexdo sobre a organizacao do
tempo no interior das escolas, pois, 0 ensino obrigatério tem suas raizes exatamente
na necessidade de preparar cidaddos adaptados ao mundo do trabalho capitalista,
mas, mesmo com o advento do ensino laico, trazem as marcas de uma organizagao
disciplinar fundada nas instituicdes religiosas.

O curriculo organizado em ciclos de aprendizagem, conforme sera mostrado

mais adiante, representa uma tentativa de resgatar a relagcdo do educando com o

® A Igreja Catélica teve um papel importante no processo de desenvolvimento da tecnologia dos
relégios dada a severa disciplina de horarios de oragdo observada no interior de suas instituicdes e
que também se estendia para os processos de ensino (Andrewes, 2002.)
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tempo préprio de sua aprendizagem. Por sua vez, Savater (2005, p.42) argumenta

sobre a imbricacdo entre educacédo e tempo da seguinte forma:

O ensino esta intrinsecamente ligado ao tempo, como transfusdo
deliberada e socialmente necessaria de uma memodria coletivamente
elaborada, de uma imaginacao criadora compartilhada. Nao ha aprendizado
que nao impliqgue consciéncia temporal e que ndo responda direta ou
indiretamente a ela, embora perfis culturais dessa consciéncia — ciclica,
linear, transcendente ou imanente, de maximo ou minimo alcance
cronoldgico — sejam enormemente variados.

Se, por um lado, a abordagem de Savater (2005) tem um carater mais
amplo quanto a relacdo ensino-tempo, tendo como pano de fundo a cultura
compartilhada de uma comunidade, o autor também n&o ignora fenémenos
contemporaneos que atingem a sociedade globalizada, por exemplo, a “cultura do
zapping” “(p.108). N&o lhe escapa a influéncia que esse tipo de fenémeno tem
sobre as criancas e adolescentes e que, para ele, "fomenta o esvoacar histérico
entre programas, discos, etc. e 0os torna incapazes de ver ou escutar o que quer que
seja do principio ao fim (p.108)”. Esse novo modo de se relacionar com a informacéo
e 0 tempo repercute no cotidiano escolar na forma de uma tolerancia extremamente
reduzida ao tempo convencional dos periodos de aula ou qualquer atividade que
exija mais esforgo.

Quando tratada de forma menos aprofundada essa questao pode aparentar
certa moralidade nostalgica dos tempos em que o0s estudantes se mostravam
obedientes e capazes de suportar a rigida disciplina de tempo das escolas, mas
considerando-se o conjunto de reflexdes expressas por Savater (2005), embora ndo
seja viavel reproduzi-lo na integra, € possivel identificar que essa forma de se
relacionar com a informacao de forma extremamente rapida e simultanea privilegia o
acumulo de mudltiplas informacfes, sem que, necessariamente, sejam elaboradas,
refletidas, relacionadas e dotadas de algum significado. Grosso modo, acumular
informacdes ndo implica direta ou necessariamente elaboracdo de conhecimento.

A necessidade compulsiva por vivéncias rapidas e diversificadas que limitam
a capacidade de esforco e espera por uma gratificagdo é analisada por Bauman
(2001), conforme j& citado anteriormente, e diretamente relacionada a precariedade

* Trata-se do habito cada vez mais freqiiente nas novas geracdes de, através dos aparelhos de
controle remoto, ficar alternando os canais de transmissdo televisiva acompanhando diferentes
programacdes simultaneamente sem, no entanto, fixar-se em nenhuma delas de forma mais atenta. O
mesmo tipo de comportamento pode ocorrer diante de outras formas de midia.
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dos vinculos. Fica bastante evidente que a necessidade de satisfazer o desejo pela
informacéo sobrepde-se ao esforco em elaborar e relacionar diferentes informacdes
com a realidade forjando conhecimento. Por tras esta, em verdade, uma atitude de
consumo que permeia as diferentes formas de relacdo, tanto entre as pessoas
guanto entre pessoas e objetos, pessoas e informacao, enfim, o foco deixa de estar
nas pessoas para estar no objeto desejado. Dai, a precariedade das relacées,
citadas anteriormente, as quais, na escola, repercutem diretamente no processo
educativo e todos que dele tomam parte.

Com outro tipo de enfoque, Peixoto (1988) analisa o reflexo da velocidade
sobre a organizacdo do espaco, mais especificamente abordando questdes
arquitetonicas. O autor compara as fachadas antigas e modernas, salientando a
riqueza de detalhes minuciosos nas primeiras e, ao contrario, as formas planas e
chapadas das construcbes contemporaneas. Essas diferencas indicam que as
fachadas antigas eram feitas para serem observadas de perto, por pessoas que
caminhavam devagar e com condigbes para aprecid-las. De modo oposto, as
constru¢gdes modernas correspondem a uma visdo em velocidade, que o autor
compara a percepcdo que se tem de uma paisagem quando se anda em um carro
em alta velocidade. Tudo o que se apreende é uma imagem chapada, destituida de
relevo ou detalhes.

Se, anteriormente, fiz referéncia ao aspecto coercitivo do tempo e de que
modo a escolarizacdo joga um papel importante em relacédo a isso, com 0 espaco
ndo é diferente. Frago (2001), sob uma perspectiva historica, analisa
detalhadamente como o0 espaco assume importancia na constituicdo curricular e,
consequentemente, na dos préprios educandos. Também relaciona, em Varios
momentos, as dimensdes tempo e espagco na constituicdo do processo educativo,
cuja inter-relacdo configura-se a partir e mediante o curriculo escolar.

Ao comentar a arquitetura escolar, Frago (2001, p.42) a define como um
“elemento do curriculo invisivel ou silencioso” mesmo que ela se apresente de modo

explicito. O autor acrescenta ainda que

a localizacdo da escola e suas relacbes com a ordem urbana das
populages, o tracado arquitetdnico do edificio, seus elementos simbolicos
proprios ou incorporados e a decoragdo exterior e interior respondem a
padrdes culturais e pedagdgicos que a crianga internaliza e aprende.
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A organizacdo de tempo e do espaco no interior das escolas constituiu-se a
partir de uma série de contingéncias historicas que correspondiam aos interesses e
as necessidades de determinado tempo histérico. Ainda que possam ter havido
mudancas ao longo dos tempos, existe uma estrutura basica definidora dos tempos
e espacos escolares que permanece quase intacta.

O espaco e a educacdo ndo sao neutros. As escolhas que séo feitas na
constituicdo do curriculo envolvem ndo apenas o que se vai aprender, mas onde, de
que modo, em que tempo.

Para Varela (1992), as categorias tempo-espaco e socializacdo escolar sao
de grande importancia para a compreensao do surgimento e fortalecimento de um
forte processo de individualizacdo e regulacdo que se coadunam com o préprio
processo de aprendizagem. Esse poder regulatério se expande do individuo para um
controle também sobre os saberes, portanto, agindo tanto na producéo de individuos
quanto na dos saberes®.

Os tempos escolares sao, para Vago (2003), multiplos, pessoais e também
institucionais, individuais e coletivos e todas as iniciativas no sentido de delimitacdes
através de organizacdes curriculares por séries/anos, grades de horarios, reldgios,
sinais que expressam diferentes proposicées de trajetorias institucionais e
manifestam a forga educativa e a centralidade da dimensé&o temporal no interior das
escolas.

Prosseguindo, o autor tece consideracdes pertinentes sobre tentativas de
mudancas que “mobilizam as pessoas envolvidas, pois tém consequéncias para a
vida ndo apenas das criancas, professoras e diretoras, mas para suas familias, para
as praticas do trabalho, enfim repercutem em outras praticas sociais” (2003, p.208).
Essas consideracfes explicitam o grau de importancia que a organiza¢ao do tempo
no interior das escolas pode ter para além dos muros escolares.

Além da dimenséo temporal, também o espaco e as formas de distribuicéo,
ocupacdo em relacdo a ele, tém, para Vago (2003), projecéo fisica e simbodlica,

cumprindo uma funcéo educativa de grande importancia. Para o autor,

> Em suas obras Vigiar e punir, Arqueologia do saber, entre outras, Michel Foucault apresenta
elementos indispensaveis para a compreensdo entre o controle social e a educagdo. Optei, no
entanto, em nao fazer uma abordagem foucoultiana porque, no conjunto do trabalho, busco autores e
perspectivas mais propositivas em relacé@o a possiveis transformacoes.
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a ocupacgdo do espaco escolar, sua divisdo interna suas aberturas para o
espaco exterior, a delimitacdo de fronteiras entre o interno e o externo, e,
mais que isso, a disposicao e diferenciacdo dos sujeitos (alunos e
professores, sobretudo) e dos objetos no espaco, na sala de aula, no patio,
nas quadras, tudo isso cumpre um papel educativo da maior importancia. E
entdo que se pode falar de uma dimenséo estratégica do espaco escolar.
(p.210)

As consideragcbes de Vago (2003), em relagdo a tempo e espaco e 0s
desdobramentos que resultam da forma como essas dimensbes sao tratadas e
organizadas nas escolas determinam o impacto que terdo sobre o processo formativo
das pessoas e, de modo menos explicito, sobre a sociedade de modo mais amplo. O
mesmo autor propde questionamentos acerca dos usos do tempo e do espaco no
interior das escolas, das inovacbes em relacdo a isso e, aprofundando, sugere que
tais questionamentos possam ter como foco a pratica pedagogica da EF. A busca de
compreensdo em torno dessas questdes e as representagbes subjacentes as
decisBes em relacdo as multiplas maneiras de organizar tempo e espaco na escola, e
em particular na EF, constituem pautas instigantes de pesquisa e, de certo modo,
motivaram e séo tematizadas nesta investigagao.

O tempo incide, ainda, segundo Molina Neto e Molina (2001), sobre a forma
pela qual os professores organizam seu trabalho porque estdo submetidos a um
conjunto de normas legais e administrativas que determinam os dias letivos e sua
distribuicdo. Desse modo, a forma como os professores estruturam seu trabalho tende
a ser seqguencial e linear, privilegiando aspectos administrativos. A analise dos autores
abrange o trabalho cotidiano nas escolas, assim como a formac&o inicial® dos
professores de EF.

De outra parte, Hargreaves (1992, 1996), toma como ponto de partida, a
centralidade do tempo na organizacdo do trabalho docente e varios elementos que
perpassam a organizacdo do tempo no interior da escola e, consequentemente, as
relacbes que nela tém lugar. Destaco, aqui, 0S marcos de tempo, monocromico e
policrémico’, que o autor apresenta para fundamentar suas argumentacdes sobre as
decisbes de carater administrativo e o trabalho docente. Para o0 autor,

fundamentalmente, as decisGes de carater administrativo sdo pautadas por uma visao

 Entendo que o processo de formativo de um professor seja um continuum que se inicia ja na sua
propria escolariza¢do. No entanto, apenas para diferenciar o periodo que compreende a formagédo em
uma instituicdo de ensino superior, utilizarei a express@o formacéao inicial , como é mais usualmente
conhecida.

" Em sua obra, Hargreaves (1992, 1995) trabalha inspirado em nocées originalmente propostas pelo
antropélogo Edward Hall.
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monocrémica de tempo. Trata-se de uma forma linear, controlada e masculina de
percepcdo do tempo. Nesse caso, ha uma baixa sensibilidade ao contexto e uma
orientacdo centrada em programas e procedimentos. Essa visdo é propria da esfera
empresarial de grandes organizagoes.

Em oposicéo, o marco policrébmico de tempo pressupde a ocorréncia de varias
acOes simultaneas, uma orientacdo voltada as pessoas e as relacdes e um controle
focado na descricdo e avaliagdo das tarefas. Hargreaves(1992, 1995) identifica essa
visdo de tempo com as culturas amerindias e latinas, marcadamente feminina.

As dimensfes tempo e espaco oferecem possibilidades talvez inesgotaveis
para reflexbes e tentativas de compreensdo acerca do que possa constituir
educacdo em tempos de globalizagdo. No entanto, limito-me a introduzir o tema
para, a partir disso, encaminhar uma aproximacao as discussdes mais centrais desta
investigacao.

Ao guestionar-me sobre o0 modo de abrir este capitulo, varios titulos de livros
ou expressdes importantes de obras que serviram de referéncia surgiram
insistentemente, interpondo-se em possiveis decisdes: educacdo em tempos de
incerteza, educacédo para o século XXI, educar e conviver na cultura global, enfim,
nomes e reflexdes que, via de regra, tratam dos dilemas que perpassam o trabalho
dos professores e professoras nos dias de hoje. Esse exercicio reflexivo desdobrou-
se em algumas consideraces mais especificas sobre o papel da educacao nos dias

de hoje, que passam a ser tratadas na proxima secao.

1.2 RESSIGNIFICACAO DA EDUCACAO NOS DIAS DE HOJE

Refletir sobre a educacéo, a partir de algumas nocdes prévias acerca de
globalizacdo, com tudo o que isso possa surtir de perplexidade ou desconcerto,
pareceu uma escolha necessaria, até mesmo para que se pudesse apreender que
significado a educacdo pode adquirir nos dias de hoje, e argumentar sobre a
importancia de sua ressignificacao.

A obra de Savater (2005), O valor do educar, atesta a relevancia de se
debater sobre o sentido da educagédo nos dias de hoje e o faz mediante reflexdes
bastante Ilcidas, tendo como base uma compreensao da sociedade atual, sua
organizacdo e os diferentes segmentos que estdo envolvidos no processo

educacional: familia, escola e midia, fundamentalmente. A obra permite ao leitor um
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exercicio reflexivo no sentido de compreender os novos papéis que esses diferentes

segmentos vem assumindo no processo formativo das novas geragbes e tece

algumas analises instigantes e pertinentes, em particular para os educadores.
Retomo a questdo do acumulo de informacdes e o trato com elas, passando

pela importancia dos significados. Nas palavras de Savater (2005, p.36),

process;ar informacdes ndo € o mesmo que compreender significados.
Muito menos é a mesma coisa que participar na transformacdo dos
significados ou na criacdo de outros novos.(...) Até mesmo para processar
informacdo humanamente Util € preciso prévia e basicamente ter recebido
treinamento na compreenséo dos significados. Porque o significado € o que
ndo se pode inventar, adquirir ou sustentar isoladamente, mas depende da
mente dos outros com aquilo em que consiste minha propria existéncia
como ser mental.

E na relacio intersubjetiva, ou através dela, que ocorrem a compreensao e a
elaboracéo de significados. Embora se possa aprender bastante sobre o mundo sem
uma intervencdo direta ou indireta de alguém, depende-se dos semelhantes para
obter “a chave para entrar no jardim simbdlico dos significados” (p.35). Se, grande
parte dos conhecimentos de carater funcional pode ser elaborada na auséncia da
relacdo com o outro, 0 mesmo nao é possivel quando se trata da compreensao de
significados.

Do mesmo modo que a significacdo, também a contextualizacdo € fator
importante para a elaboracdo de um conhecimento pertinente, mediante a
capacidade de situar toda e qualquer informacdo no seu préprio contexto (MORIN,
2002, a). A vulgarizacao de diferentes tipos de midia torna acessivel, a um ndmero
crescente de pessoas, uns volumes progressivos de informagdes, ignorando faixa
etaria ou social. Um grande contingente de pessoas as recebe desprovidas
exatamente do exercicio da reflexividade, de significacdo e descontextualizas. Dai, a
importancia do ensino do que seja pertinente ou um conhecimento que leve a
compreensao da relagdo das partes com o todo e do todo com as partes (Morin,
2002-b).

E ainda Morin (2002-b) que alerta para a necessidade de que as reformas de
ensino acontecam em consonancia com a reforma de pensamento, mas a partir dos
professores, provocando-lhes um estado de incerteza e necessidade de novas
buscas. Temo, no entanto, que as incertezas e questionamentos que atravessam
cada vez mais as praticas docentes levem tanto a busca de rupturas e novas

alternativas quanto ao apego e ao resgate de velhas férmulas. Dai, os
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desdobramentos de reformas/inovacgdes no ensino terem uma ampla margem de
imprevisibilidade. Nao é possivel ignorar a idiossincrasia presente no processo de
elaboracao de reformas/inovagdes por pare do professorado.

Nas sociedades mais antigas, em que ndo havia a educacdo formal, as
criancas aprendiam com seus familiares e membros mais velhos de suas
comunidades. Tratava-se, no entanto, de comunidades cuja vida se organizava em
torno de saberes empiricos limitados e com formas de vida sem variacdes para
todos os homens e mulheres que as constituiam. E com o processo de emergéncia
do saber cientifico, a evolugdo cultural das comunidades, com o0 processo de
complexificacdo e abstracdo de muitos conhecimentos que o ensino formal se torna
necessario. Ja nao € mais possivel aprender tudo com os pais. Ocorre, também, um
aumento no numero de opcdes profissionais especializadas, cujo aprendizado ja nao
pode ser feito apenas na transmissdo de conhecimentos de um oficio de pai para
filho como até entéo.

Em Gunther (2000), ao discorrer sobre a estreita relagéo entre o capitalismo
e 0 surgimento da escolarizacdo obrigatoria, sdo discutidas as contradicoes, proprias
do sistema capitalista, que ndo tardaram a se manifestar no interior das escolas.
Uma dessas contradigBes € a presenca de um carater elitista, com tragos da cultura
das classes dominantes, coexistindo com formas de desenvolver a submissdo e a
adaptacdo, como atributos necessarios aos futuros trabalhadores.

Conforme citei anteriormente, a presente reflexdo ndo se atém ao processo
que conduziu a escolarizacao formal e obrigatoria, porque, embora seja relevante, ja
foi exaustivamente abordado, e com muita propriedade, em diversas obras
(LUNDGREN, 1997; SAVIANI, 1991; SILVA, 2002). Retorno ao mundo
contemporaneo, na tentativa de ressignificar o processo de educar nas condi¢cdes
atuais em que se vive.

Com isso, espero ter anunciado, com a devida clareza, alguns
posicionamentos pessoais em relacdo a educacao no mundo contemporaneo. Ainda
gue o tema especifico desta investigacao esteja vinculado a pratica pedagdgica da
EF na escola, julgo necessario entendé-la como uma pratica social que tem lugar em
um espaco de cruzamento de muitas outras praticas e ndo pode ser tratada de modo
isolado. Em caréter introdutério optei, portanto, em situar-me frente ao fenémeno da

educacao escolar no mundo contemporaneo, problematizando alguns aspectos que
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serdo retomados ao longo deste estudo, em particular a relacdo tempo-espaco-
conhecimento.

Encerrando esse capitulo, reforco a tese de que a educacdo, nos tempos
atuais, apresenta a exacerbacdo de algumas contradicfes ja esbocadas desde o
inicio da escolarizagcdo publica, acumulando as dificuldades da sociedade
contemporanea, particularmente as relacionadas ao fato de que a socializacdo
priméria, originalmente atribuicdo da familia, tornou-se uma tarefa da escola em
relacdo as condi¢cBes de vida atuais (TEDESCO, 1999). As intensas transformacdes
que se estabelecem na sociedade incidem fortemente na escola e, por conseguinte,
nas praticas pedagogicas que nela tém lugar, particularmente no que tange as
dimensdes tempo/espaco e relagbes com elas estabelecidas. Do mesmo modo, as
interacbes entre os diferentes sujeitos que transitam na escola, e as diversas
culturas que ali se confrontam, sofrem o impacto das transformacdes sociais,
acentuando a complexidade da educacao escolar.

A partir de agora, faco uma aproximacdo mais direta ao problema proprio
desta investigacao e dos interesses que desencadearam este estudo.
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2 APROXIMACAO AO PROBLEMA

O processo investigativo sobre formacao permanente de professores de EF
nas escolas municipais de Porto Alegre, por ocasido do mestrado em Ciéncias do
Movimento Humano, proporcionou-me uma aproximac¢ao com a Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre (RME/POA) muito provocativa, com aprendizagens muito
importantes, mas acompanhadas de duvidas e inquietacdes a partir de achados do
campo e que transcendiam os limites possiveis daquele estudo®.

Foi possivel identificar, durante naquela ocasido, que o processo de
apropriacdo dos professores em relagcdo aos conteudos das diferentes acdes de
formacdo permanente realizadas na RME/POA era marcado por idiossincrasias,
resultando em diferentes traducBes para as praticas pedagogicas realizadas no
cotidiano escolar. Os posicionamentos diante dessas mesmas ac¢Oes tambéem
variavam bastante o que, de partida, jA demarcava o processo de reflexdo posterior
aos eventos de formacdo. O cotidiano da prética docente e as condicbes em que
essa pratica tem lugar emergiu como um aspecto muito importante na constituicao
das praticas pedagogicas e dos conhecimentos dos professores de EF.

ApoOs concluir a dissertacdo de mestrado, o desejo de continuar
investigando levou-me ao doutorado. Em contrapartida, a possibilidade de ingresso
na docéncia® da RME/POA também me parecia instigante, pelo fato de poder viver
0 ensino organizado por ciclos no seu dia-a-dia e, com isso, amadurecer e apurar
alguns questionamentos pendentes no mestrado, particularmente quanto a pratica
pedagogica desses professores no seu cotidiano.

Desse modo, optei por uma imersdo na escola que, no curto prazo, revelou-
se, na mesma medida, valiosa e limitante. Valiosa porque, de fato, pude viver, na
condicao de professora de EF, o curriculo organizado por ciclos a partir do interior da
escola e compreende-lo de forma diferente do que a partir da leitura que realizei de
documentos e publicacBes ou através do trabalho de campo e da visdo explicitada
pelos colaboradores, tal como havia feito durante o mestrado. Essa experiéncia

permitiu-me vislumbrar nuancas importantes para configurar um problema de

® Trata-se de um estudo etnogréfico, intitulada como Formacdo permanente de professores de
educacao fisica na RME/POA — um estudo a partir de quatro escolas da rede. Ao término do mesmo,
lembro que o Prof. Dr. Airton Negrine manifestou a importancia de que a discussdo em torno da
Erética pedagodgica fosse retomada visando sua ampliacdo e maior aprofundamento.

Minha nomeac¢éo como professora de EF na RME/POA coincidiu com o término do mestrado em
Ciéncias do Movimento Humano, em meados de 2000.
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investigacdo que relacionasse a teoria disponivel e 0 que, de fato, acontecia nas
salas de aula das escolas. A concretizacdo do curriculo organizado por ciclos
através das diferentes praticas pedagdgicas dos professores e, fundamentalmente
viver esse processo, me indicava algo sobre o curriculo organizado por ciclos que s6
podia ser lido na realidade cotidiana das escolas.

Os limites, por outro lado, se revelaram impiedosos e, de certa forma,
possibilitaram que eu pudesse me situar dentro desse universo complexo que é a
escola. Os limites aos quais me refiro estdo diretamente vinculados as escassas
condicbes de leitura, estudo e reflexdo no cotidiano de uma professora de escola
municipal da cidade de Porto Alegre. A escassez de tempo, o volume de trabalho e o
cansaco formam uma combinacdo perversa que pode, facilmente, sabotar os
projetos de estudo de professores de redes publicas e de objetivos educacionais de
relevancia ética.

No meu caso, de modo concreto, realizei o doutoramento acumulando
simultaneamente, as fungdes de professora em escola e em uma universidade
privada, investigadora e mae, podendo conhecer de perto as condi¢cbes, ainda
desiguais, sob as quais uma mulher trabalhadora € submetida para que possa se
qualificar profissionalmente, hoje, no Brasil. Longe de um simples lamento, considero
pertinente expor tais condigdes para debaté-las publicamente e inclui-las nas pautas
de formulacdo para politicas publicas de incentivo & pesquisa ou de capacitacao
profissional que considerem as necessidades especificas das mulheres
trabalhadoras do Brasil.

Pesquisas recentes realizados no interior do Grupo de Estudos Qualitativos
sobre Formacdo de Professores e Pratica Pedagdgica em Educacdo Fisica e
Ciéncias do Esporte (F3P-EFICE) reforcam a afirmacdo acima. J&, em Molina Neto
(1997), as limitacBes e exigéncias que perpassam o trabalho dos professores de EF
nas escolas publicas de Porto Alegre aparecem de forma flagrante. Do mesmo
modo, Wittizorecki (2001) e Santini (2004), Santini e Molina Neto (2005) apresentam
elementos que corroboram para essa argumentagao.

Em estudo que tematiza o trabalho docente dos professores de EF em
guatro escolas da RME/POA, Wittizorecki (2001), discute os sentimentos e
percepcdes que esses professores desenvolvem sobre sua pratica cotidiana no

contexto onde atuam.
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J4, Santini (2004) e Santini e Molina Neto (2005), analisam o impacto da
intensa demanda emocional que envolve o trabalho o coletivo docente de EF,
também da RME/POA, e os desdobramentos sobre sua pratica pedagdgica assim
como os efeitos perversos sobre a vida privada desses professores.

Outros estudos do grupo também oferecem contribuicdes importantes para
a compreensdo da complexidade que envolve a pratica docente ha RME/POA, com
foco nas especificidades da pratica pedagogica da EF, a partir de investigacdes que
abordam o planejamento desses professores e a interdisciplinaridade no ensino por
ciclos (BOSSLE, 2003 e PEREIRA, 2004). Os temas avaliagcdo (OLIVEIRA et ali.,
2005) e acdo pedagdgica (DIEHL; GUNTHER; SANTOS, 2005) também tém
merecido a atencéo por parte de estudos desses autores.

No conjunto, as produgdes revelam que o grupo vem se direcionando para
uma fase de aprofundamento e continuidade de alguns desses temas (MOLINA
NETO e MOLINA, 2005), acentuando a importancia de uma compreensao mais
aprofundada acerca da realidade na qual atuam os professores de EF nas escolas
municipais de Porto Alegre, que, além das exigéncias crescentes a que estdo
submetidos os educadores de modo geral, vivem, também, o processo de
implantacdo do curriculo organizado por ciclos, iniciado na segunda metade da
década de 1990. Saliento, ainda, que os professores de EF e os demais educadores
estdo submetidos as condi¢cdes da sociedade contemporénea que exige maiores
demandas educacionais, sem 0 correspondente comprometimento para com a
escola e os que nela atuam.

No ano de 1999, na Escola de Educacédo Fisica da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (ESEF/UFRGS) foi ministrado um curso de formacdo para
professores de EF da RME/POA, a partir de uma iniciativa conjunta entre a
Secretaria Municipal de Educacdo e a ESEF/UFRGS. Esse evento constitui-se em
um momento importante de observacdo a medida que pude acompanhar
integralmente uma acéo de formagdo permanente especificamente voltada para a
EF, atendendo a uma reivindicacao do professorado desta area de conhecimento.

Essa participacdo contribuiu para algumas reflexdes desenvolvidas ao

longo da investigacdo do mestrado e deixaram em aberto alguns questionamentos
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enriquecidos a partir da sintese realizada por Molina e Molina Neto'® (2001). Estes
autores trazem a tona o0s sentimentos de ansiedade e incerteza que
acompanhavam os professores de EF da RME/POA em relagdo aos conteudos
especificos desta area e o estabelecimento de nexos entre 0s mesmos e as novas
formas de planejar e desenvolver o trabalho docente, gerando uma “forte tensdo na
dindmica curricular quando se trata de planejar o ensino de forma interdisciplinar”
(MOLINA E MOLINA NETO, 2001, p.81).

A esses sentimentos podem ser acrescidos outros elementos explicitados
por Wittizorecki (2001) em sua investigacdo sobre o trabalho docente dos

professores de EF na RME/POA quando afirma:

Na construgdo do trabalho docente do professorado de EF quatro
elementos sdo fundamentais: os dilemas e inquietacdes com que esses
docentes se defrontam em sua labuta diaria, as estratégias e saberes
construidos de forma a dar conta das demandas e exigéncias que tais
dilemas e inquietacbes representam, a forma como concebem e se
relacionam com suas possibilidades de autonomia e o volume de trabalho a
gue sdo submetidos. (p.68)

A relacdo estabelecida entre a préatica pedagdgica dos professores de EF
em um contexto de reestruturacdo curricular parecia-me um terreno fértil para o
surgimento de saberes e fazeres inéditos, mas pouco identificados por seus proprios
autores, em geral submetidos a um estado de tenséo e ansiedade.

A partir desse curso de formacdo permanente foi criado um grupo de
estudos que possibilitasse, por um lado, dar continuidade as leituras e discussdes de
modo sistemético conforme desejo de alguns professores da rede. Por outro lado,
este espaco se apresentava como uma aproximacao entre investigadores que ja
vinham desenvolvendo seus trabalhos na RME/POA e professores de EF atuantes
em escolas municipais.

Em produgdo recente, Molina Neto e Molina (2005) descrevem a
importancia da constituicdo desse grupo no sentido da elaboracdo de novos
problemas de investigacdo, com diferentes abordagens em torno do contexto de
inovagdes que vem se estabelecendo no interior da RME/POA. Entre 2000, quando
findou a primeira dissertacdo do grupo até o momento, houve a possibilidade de

1% Docentes da Universidade do Vale do Rio dos Sinos(UNISINOS) e da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul(UFRGS) respectivamente e que integraram a equipe responsavel pela elaboragdo e
realizacdo do curso de formagdo permanente denominado “ A pratica de pensar a propria pratica” e,
posteriormente elaboraram um instigante artigo sobre formag&o permanente de professores de EF.
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construir uma trajetdria de aprendizagem extremamente significativa através dos
processos investigativos desenvolvidos.

Narrar essa trajetoria é importante para melhor contextualizar esse trabalho
de investigacdo e, de certa forma, justificar as escolhas que nortearam seu
planejamento e concretizacao.

A opcéo inicial por investigar a pratica pedagogica da EF e o curriculo
organizado por ciclos de formacdo na RME/POA foi ainda mais fortalecida a partir
dos estudos de revisdo que apresentam alguns trabalhos que abordam processos
de implantacdo de propostas pedagogicas alternativas em algumas redes publicas
de ensino, mas ainda de forma dispersa, aparentemente com pouco dialogo entre os
diferentes autores e professores envolvidos na concretizacao de tais propostas. As
abordagens variam entre pesquisas de campo, de carater qualitativo e relatos de
experiéncias, passando por alguns estudos de analise de propostas curriculares
mediante fontes documentais.

Desse modo, entendo que a experiéncia acumulada em Porto Alegre, em
que pesem muitas controvérsias, constitui uma realizacao relevante e merecedora
de registros e estudos sistematicos que possibilitem avancos em relacdo ao
processo em andamento e, se possivel, apontar elementos para reflexdo e

inquietagao de outros coletivos docentes de diferentes redes de ensino.

2.1 INOVACAO, REFORMA, MUDANCA — COMO CARACTERIZAR O
PROCESSO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE?

Inovagdo e reforma constituem, na visdao de Torres (2001, p.21), partes
integrantes de uma mudanca educativa. Comentando o cenario da educacdo na
América Latina nos anos 1990, a autora acusa “a distancia e a tensdo entre o dever
ser e o ser, entre a grande reforma nacional e a pequena inovacao local, entre a
reforma e a inovagao no papel, a reforma e a inovagao na realidade” (ibd., p.21). O
que resulta, nos modelos verticais de reforma sédo os conflitos, a partir de visdes
antagOnicas dos que propdem/implementam (6rgdos oficiais) as reformas e os que
sado alvo delas (alunos, pais, docentes, comunidades), em que 0s primeiros
encontram-se na posi¢ao de detentores de um conhecimento técnico e 0s outros sao
meros objetos das propostas. Nesse caso, ndo ha possibilidade de interlocucéo e,

particularmente, os docentes séo vistos como “capacitandos”, alvos de orientacdes e
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correcdes que ignoram seus saberes e papéis até entdo constituidos no cotidiano
das escolas.

Nesse sentido, em particular na EF, o modelo de formac&o continuada
predominante, baseado em cursos que enfatizam a ampliacdo de repertério de
conhecimentos instrumentais, apresenta sinais de esgotamento, sem que sejam
identificadas medidas efetivas de superacdo desse quadro, até porque, do ponto de
vista econdmico, o mercado de cursos e eventos desse tipo atende a interesses de
todo um setor da propria EF que obtém vantagens com ele (GUNTHER e MOLINA
NETO, 1999).

A légica do processo acima descrito propde um modelo que desconsidera a
pratica dos professores e estabelece uma relacdo de dependéncia, ao contrario do
que poderia ocorrer em atividades de formag&do continuada que tomassem nao
apenas a pratica docente, mas as condi¢cfes nas quais elas se desenvolvem como
ponto de partida para um exercicio de reflexao critica e, efetivamente, pudesse
conduzir a inovagbes nas intervencdes pedagdgicas. Na busca por autonomia, €
frequente que os professores se atenham a possibilidade de decidir sobre aspectos
técnicos de seu trabalho cotidiano, que pode ser entendido como um movimento em
direcdo a uma profissionalizacdo docente e, portanto, de algum modo, uma forma de
obter mais prestigio e reconhecimento social. Trata-se, na maior parte das vezes, do
que Contreras (2002) denomina de “armadilhas do profissionalismo”, em que 0s
professores acabam por intensificar suas demandas de trabalho com um poder de
decisdo restrito a questbes que ndo chegam a alterar as condicbes nas quais
desenvolvem suas praticas, o que alias, nem chega a ser considerado. Inovar, nessa
perspectiva, e em relacdo ao que afirmo no paragrafo anterior, acaba por se associar
a uma concepcao de atualizacdo de conhecimentos técnicos o que, paradoxalmente,
cria uma relacédo de dependéncia de cursos e treinamentos de “reciclagem”.

Nessa mesma linha, Messina (2001) também alerta para o uso abusivo do
termo inovacéo, a partir dos anos 1980, que, ao ser tomada como oficial por grupos
definidores das politicas educacionais, acabou por adquirir um carater conservador,
tornando-se um fim em si mesma, capaz de solucionar problemas educacionais
estruturais e complexos. Desse modo, mesmo propostas conservadoras e que
desconsideram a diversidade dos contextos sociais e culturais, legitimaram-se em

nome de uma suposta inovacao.
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Para Imbernon (2001, p. 19), h4 que se lancar mao “de novas e velhas
concepcles pedagoégicas e de uma nova cultura profissional forjada nos valores da
colaboracdo e do progresso social, considerado transformacdo educativa e social”,
acrescentando que o processo de inovagcdo no campo educacional costuma ser
lento e exigiria mudancas de ordem estrutural quanto as condi¢des de trabalho dos
professores.

Em direcdo semelhante, Hernandéz (1998) usa o termo transgressao para
caracterizar o caminho que possa levar a recuperacdo da voz dos docentes,
desvalorizada frente aos discursos psicologicos, antropoldgicos ou socioldgicos,
distanciados da realidade cotidiana das escolas. E, ainda, a partir de um movimento
de transgressao que esse autor provoca a Escola a repensar-se a partir de um
dialogo com as transformacg@es sociais, alunos e educacao.

A tentativa de redefinir valores, pensamentos ou ainda praticas socialmente
ja incorporadas pelos professores pode constituir, segundo Arroyo (2002, p.70), uma
“violéncia intima”. Para esse autor, as propostas inovadoras ao promoverem 0O
exercicio de repensar a pratica da Educacdo Béasica acabam por conduzir a um
questionamento de auto-imagem profissional, interferindo na “desconstrucéo-
construcdo de valores e imagens sociais” e, com isso, tocam em interesses ja
enraizados na cultura politica e profissional dos professores.

Outra abordagem é expressa por Oliver (2004) que reune diferentes termos:
reforma, mudanca, inovacdo educativa e experiéncia de inovacdo. A relacdo que a
autora estabelece entre esses termos vai de um aspecto mais amplo, que se
constitui na reforma de um sistema educativo como um todo e de carater estrutural,
ao que pode representar uma mudanca apenas de subsistemas. Se essas
mudancas adquirem um carater intenso a ponto e afetar valores e a distribuicdo de
poder no interior desse sistema, poderiam caracterizar uma revolucéo educativa, em
gue ocorre uma mudanca de sistema e ndo penas mudancas no sistema.

Mais adiante, a mesma autora caracteriza inovagdes.por exemplo,
mudancas em menor escala, mas de carater concreto, centradas na pratica
educativa e que consistem em um conjunto de mecanisSmos € processos
sistematicos através dos quais possam ser introduzidas mudancas nas praticas
estabelecidas. Envolvem, portanto, em algum grau, uma suposta op¢ao de valores.

Na FIGURAL abaixo, Oliver (2004, p.169) possibilita a visualizacdo dessa relacao.
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REFORMA DO SISTEMA EDUCATIVO

MUDANCA EDUCATIVA

INOVACAO EDUCATIVA

INOVACAO CURRICULAR

EXPERIENCIAS INOVADORAS

FIGURA 1 -
Fonte: OLIVER, 2004. .

Os autores Carslon e Apple (2000) preconizam que, na realizagdo de
reformas educacionais deve haver uma atencao, por parte das escolas, para o que
deve ser mantido. Acrescentam que a linguagem da mudanca e a linguagem da
preservacdo devem andar juntas para que 0S avancos ja conquistados sejam
resguardados, o que parece, um aspecto importante a ser considerado.

Para Molina Neto e Molina (2004), a proposta pedagdgica da Escola Cidada
pode ser caracterizada como “inovadora”. E desse modo que se tem abordado, de
forma geral, no interior de grupo de pesquisa do qual faco parte, os processos
ocorridos na RME/POA, a partir dos anos 1990: como inovacoes.

Nas publicacées da SMED™, por outro lado, o termo reestruturac&o curricular
caracteriza formalmente o processo que conduziu a opc¢ao pelo curriculo organizado

por ciclos e sua posterior implantacéo, dent

ro de um quadro mais amplo de inova¢cfes. Desse modo, utilizarei, de modo
geral, as expressodes: reestruturacdo curricular e inovacdes, que parecem dar conta

dos processos abordados nesta investigacdo. Ocasionalmente, poderei falar em

1 Entre 1989 e 2003, a SMED manteve algumas publicacdes regulares como a revista Paixdo de
Aprender e os Cadernos Pedagdgicos, que se tornaram importantes veiculos para divulgacdo de
ensaios tedricos e trabalhos desenvolvidos nas escolas, tornando-se um material de apoio para o
processo de reestruturacdo curricular. Além dessas publicacdes regulares, também foram publicados
cadernos tematicos, livros sobre temas especificos e os livros dos Seminarios Internacionais, na
forma de coleténea dos textos das conferéncias langados nesses eventos.
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adaptacdes, caracterizando aspectos mais pontuais, que nao impliquem alteracées
de caréater conceitual.

Ao investigar a gestdo democratica na RME/POA, no periodo que
compreende 1989-2000, Medeiros (2003) caracteriza esse processo como uma
mudanca (grifo meu), a medida que identifica a ocorréncia de rupturas que
desencadearam praticas sociais inéditas abrangendo todos os agentes sociais
envolvidos. Para a autora, a escolha do termo mudanca teve a intencdo de marcar
que o processo vivido no periodo investigado superava uma reforma (grifo meu) que
estaria restrita a introducdo de inovacgdes isoladas, sem alteracbes nas praticas
sociais vigentes.

Na abordagem de Azevedo (2004) sobre a Escola Cidada, o autor refere-se
a experiéncia mais ampla de gestdo administrativa da cidade como uma “experiéncia
inovadora na relacdo Estado-sociedade” (p.130), no entanto, ao longo de sua tese,
refere-se com freqiiéncia as mudancas estabelecidas no ambito da educacéo.

Embora Medeiros (2003) e Azevedo (2004) tenham destacado aspectos
diferentes e fundamentados em referenciais tedricos também diversos, ambos
abordam o processo vivido em Porto Alegre a partir do inicio da Administracao
Popular com centralidade na politica de ensino efetivada nesse periodo, em
particular o Projeto Escola Cidada. Em comum, as duas producdes enfocam o
tensionamento estabelecido na RME/POA com o desencadeamento das mudancas,
sendo que Medeiros(2003) enfatiza exatamente a “tensdo entre reforma e
mudanca”, conforme anuncia no titulo de sua dissertacao.

A tentativa de enquadramento do processo vivido na RME/POA,
particularmente com a reestruturacdo curricular, ndo pode se concretizar de modo
consensual, pois, diferentes abordagens teoricas, diferentes posicionamentos
politicos e niveis de implicacéo relativos a elaboracéo e a concretizacdo conduzem a
olhares e, consequentemente caracterizagbes distintas, sejam elas convergentes,
divergentes.

Em Gunther (2000) e Gunther e Molina Neto (2000) aparecem alguns
indicativos de praticas pedagodgicas da EF nas escolas da RME/POA que anunciam
algumas inovagfes convivendo com préticas que poderiam ser interpretadas como
tradicionais, mas, fundamentalmente, a existéncia de um mosaico conceitual que
reune diferentes concepcdes de EF escolar. Tais concepcbes passam a ser

elaboradas a luz das discussfes que tém lugar nas escolas municipais de Porto
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Alegre e que se iniciam com a proposta construtivista, passando por um periodo de
énfase as discussdes especificas por area de conhecimento através do Programa de
Ativacao Curricular, seguido por uma ampliacdo dos debates com o advento do
Projeto Escola Cidada, quando a énfase se dirige a temas da Educacao a partir de
perspectivas criticas.

Insisto nessa breve revisdo para ressaltar o carater peculiar da EF dentro de
um processo mais amplo e que, em diferentes momentos, privilegiou determinadas
concepcdes teodricas, mas que ndo sédo exclusivas, dada a diversidade de ofertas de
diferentes atividades de formacdo permanente que se apresenta aos professores de

EF, conforme foi citado no inicio desta secéo.

2.2 INOVACAO, REFORMA E MUDANCA - PARA ALEM DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE PORTO ALEGRE.

De um modo geral, as discussées em torno do tema curriculo tém se
intensificado com o advento das reformas educacionais em diferentes partes do
mundo e também, com o crescente balizamento das politicas publicas de ensino a
partir de organismos internacionais aos quais estdo fortemente submetidas as
economias dos paises emergentes'?, entre eles o Brasil.

Essa ingeréncia de organismos financeiros internacionais sobre as politicas
publicas brasileiras ndo € novidade. Essa relacdo remonta ao final da década de
1940 (FONSECA, 1998; CASASSUS, 2001) quando ja se estabelecia uma relacao
de ajuda financeira no setor de infraestrutura. Ao longo das ultimas décadas, essa
influéncia adquiriu diferentes conotacdes e manifestacbes em um movimento de
adequacdo ao processo de globalizacdo™ econdmica. A expressdo equidade, ja
utilizada desde os anos 1960, passou a ter predominio em relacdo a nocao de

igualdade e, nas dUltimas décadas, justificou uma sequéncia de reformas nas

'2 Segundo Pires (2005), os paises nessa condicdes tém a possibilidade de adesdo a um processo
gue funciona a partir de organismos internacionais, paises atualmente concentradores de grande
poder politico e econdmico (G7) que agem em fungdo dos “megaconglomerados transacionais” e,
mediante a entrega de suas reservas estratégias e/ou naturais, os chamados emergentes passam a
conviver “proviséria e temporariamente com algumas sobras de beneficios da globalizacdo da
economia” (p.216).

3 para Casassus (2001) o processo de globalizagdo tem suas origens ainda no descobrimento da
América. O autor chama atencé@o para a ampliagdo das areas atingidas, bem como a velocidade
desse processo. Desse modo, além da esfera econbmica, também a identidade e cultura dos
diferentes paises passam a serem afetadas.
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intervencdes dos organismos econdmicos internacionais nos paises emergentes que
tem acarretado, em ultima instancia, a precarizacdo da qualidade do ensino publico
a partir de uma contencdo de gastos, ainda que os documentos apregoem a
importancia da educacéo no processo de desenvolvimento.

Em relatério sobre a educagdo no mundo e suas perspectivas para o século
XXI, Delors (1999) apresenta diagnosticos detalhados sobre o tema e aponta riscos
aos quais as diferentes populacbes estdo expostas mediante o avanco da
globalizacdo. Tais riscos e também algumas constatacdes desse autor aproximam-
se, em varios aspectos, aos citados até aqui. Parece inegavel que a mesma
globalizacdo que aproxima culturas expde outras a vulnerabilidade quanto a
preservacdo de sua identidade. O mesmo acontece com as economias de paises em
diferentes condi¢cbes de competitividade no cenario capitalista. A educagcdo € mais
um dos aspectos que tem sofrido diferentes formas de impacto desse processo,
centralizada por Delors (1999) em suas analises.

Em suas consideracdes, em que pesem as criticas as desigualdades de
condic¢Bes entre diferentes paises — e entre diferentes segmentos da populacdo de
um pais —, e as ressalvas em relacdo aos limites de avangos que se pode atingir
mediante a educacao, ainda assim o autor parece desconsiderar fatores politicos e
econdmicos que acabam por minar alguns projetos educacionais. Se, por um lado, o
autor faz diagnosticos consistentes e que podem oferecer elementos importantes
para se pensar a educacdo no século XXI, por outro, expressa sua aprovacao a
recomendacgfes de organismos financeiros internacionais para balizar as politicas
publicas nos paises emergentes. Desconsiderando, pois, que as mesmas agéncias
que apregoam investimentos na educacdo, dizendo-a fundamental para o
desenvolvimento social, também exigem padrbes de austeridade nos gastos
publicos que, paradoxalmente, limitam os investimentos adequados com 0 ensino
publico.

Nesse sentido, Tedesco (1995) analisa as novas demandas para a
educacao deste século, partindo de uma visdo mais critica, a qual inclui as novas
exigéncias do mercado de trabalho, a influéncia das novas tecnologias, a construcao
de identidade e o processo de escolarizagdo. O autor discute, ainda, aspectos
relacionados aos processos vividos pelos docentes frente a um ambiente de
mudancas, aprofundando questdes, por exemplo, a promocédo de trabalhos coletivos

como alternativa ao isolamento em que costumam atuar os professores.
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As analises realizadas por Tedesco (1995) em relacdo as influéncias da
programacao televisiva e o que ele denomina de “desaparecimento da infancia”, sdo
bastante sugestivas e apontam para um conjunto de fatores que ndo pode ser
ignorado pelos educadores, pois, esses educadores desempenham um papel
destacado no processo formativo das novas geracgoes.

Examinando as demandas do cenario atual de producédo, Tedesco (1995)
identifica a exigéncia e valorizagdo de novos conhecimentos e competéncias, a
incorporagcao de novas tecnologias e a geracdo de um reordenamento social , no
qual a garantia dos postos de trabalho é cada vez menor e em condi¢cfes cada vez
mais precarias sob o ponto de vista dos direitos trabalhistas

Ao analisar as novas demandas do cenario atual de producdo capitalista,
nao lhe escapam um conjunto de contradicbes que de um lado exige e valoriza
novos conhecimentos e competéncias, incorpora novas tecnologias gerando um
reordenamento social onde a garantia de postos de trabalho é cada vez menor e em
condi¢des cada vez mais precarias do ponto de vista dos direitos trabalhistas.

O Brasil, na condicdo de emergente e comprometido financeiramente com
organismos financeiros internacionais, ndo foge a regra e integra uma onda de
reformas educativas em diferentes paises e elabora a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), no ano de 1996, seguida pela publicacédo de
documentos orientadores para as redes de ensino do pais, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), que se dirigem aos niveis de ensino infantil,
fundamental e médio com textos de carater mais amplo e especificos por area de
conhecimento.

A nova legislacao sobre educacéo produz avancos a medida que acena com
novas possibilidades de organizacdo do ensino e também aponta para a
necessidade de novos espacos para a formacdo permanente de professores. As
criticas, no entanto, surgem principalmente pelo caradter muito vago de suas
proposi¢cdes que oferece margem a interpretacdes ambiguas, nos diferentes ambitos
das redes publicas de ensino e, de modo geral, esbo¢ca uma certa omissdo do
Estado para com a educacdo publica. O que é apresentado como autonomia pode
constituir-se em auséncia de comprometimento dos poderes publicos para com a
educacao.

Dentro de um quadro de amplas modificacées na educacdo no Brasil e no

mundo é de se perguntar de que modo se enquadra a EF escolar nesse cenario, ou
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ainda, existem mudancas, reformas ou inovac¢des significativas no ambito especifico
da EF? Que tratamento recebe a EF nesse novo ordenamento legal da educacao
brasileira? A partir de agora, a discussao tratara de algumas especificidades préprias
da EF nos ultimos tempos.

Ja, em 1988, em edicdo especial da Revista Brasileira de Ciéncias do
Esporte, Carmo (1988), Soares (1988) e Kunz (1988), em diferentes artigos
oferecem subsidios para discussdes sobre a EF escolar, contemplando temas
pertinentes a constituicdo da EF no interior das escolas, em uma perspectiva
histérica, as marcas do Esporte na condicdo de conteudo hegemodnico dessa
disciplina escolar e, mais especificamente, aspectos legais, tendo em vista a
vigéncia da nova Constituicdo Brasileira (1988) e ja prevendo um novo ordenamento
legal para a educacéao brasileira.

Desse modo, o estabelecimento da nova LDBEN, e a elaboracdo dos PCNs
foram marcados por intensas discussfées no interior da EF, tendo o CBCE como
espaco privilegiado de socializacdo das producdes e sinteses em torno das
polémicas decorrentes desse pacote de reformas. Dessas discussdes resultaram

artigos, e até mesmo uma publicacdo especial**

com uma coletanea de pareceres
sobre a LDBEN e os PCNs, elaborados por Pesquisadores e Grupos de Trabalho
envolvidos com a EF escolar, ensino publico e formacao de professores.

A constatacdo de tais discussbes e producdes delas originadas né&o
representa que o professorado de EF atuante nas escolas tenha tido contato ou
tenha tomado conhecimento desse processo. Ao contrario, essas discussoes
atingiram os professores de modo isolado e assistemético, de acordo com a
existéncia, ou ndo, de uma proximidade com Universidades, Grupos de Pesquisa ou
interesse particular de frequientadores dos eventos do CBCE.

E, também, na década de 1990 que se desencadeia um processo de
reordenamento legal especifico da EF que resulta na Regulamentacdo do
Profissional de EF*®> e também das Diretrizes Curriculares para as graduacées™®. No

segundo caso, o processo de discussdes € mais amplo e mais longo, transcende as

4 COLEGIO BRASILEIRO DE CIENCIAS DO ESPORTE (Org.), Educacéo fisica escolar frente & LDB
e aos PCNs: profissionais analisam renovacgdes, modismos e interesses. ljui: Sedigraf, 1997.

5 Lei n. 9.696/98, que regulamenta nacionalmente a atividade do profissional em educacéo fisica.

* Em dezembro de 1997 o Parecer CNE/CES de n. 776 trata das orientacdes para as graduacées, de
modo amplo que serdo desdobrados em pareceres e resolugfes que tratam de detalhes ou areas
mais especificas do Ensino Superior até recentemente. No caso da EF, a Resolugdo CNE/CES n.7,
de 31 de dezembro de 2004, dispdem das orienta¢des legais para os cursos de Educacéo Fisica na
forma de graduacao plena.
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fronteiras da EF, mas no interior dessa area de conhecimento o processo torna-se
particularmente dificil dada a complexa teia que envolve a identidade da area e a
polémica definicho em torno do processo formativo que se polarizou entre
licenciatura x bacharelado. Desse modo, as novas diretrizes curriculares para o
ensino superior ganham matizes proprias no interior da EF, que ainda estdo se
desdobrando em disputas e divergéncias em relacdo a definicao e localizacdo da EF
como area de conhecimento.

Para KUNZ (2002), a EF brasileira, particularmente a partir dos anos 1990,
vem convivendo com muitas inovagdes e reformulacfes, tanto do ponto de vista
legal — o0 caso da LDBEN (1996) — quanto em relacdo a producado cientifica da
area. E interessante, portanto, observar que essas duas esferas podem ou n&o
incidir sobre a EF escolar de modo concreto.

Revisitando a producao tedrica da area de conhecimento EF pude identificar
algumas producdes que abordam questdes relacionadas a pratica pedagogica da EF
em contextos inovadores’’, indicando uma preocupacdo em investigar 0s
desdobramentos de tais experiéncias, no que tange as especificidades da EF.
Tratam-se de investigac6es concluidas ou em andamento que analisam aspectos
diversos da EF escolar em contextos de redes publicas que foram ou tém sido
cenario de reformulacdes curriculares.

Em alguns casos, tratam-se de organiza¢des curriculares também na forma
de ciclos (MAZONI, 2001 e 2003; SOUZA JUNIOR 2005-a e 2005-b), incluindo-se a
Escola Plural, que representa um projeto implantado na rede municipal de ensino de
Belo Horizonte e que influenciou as mudancas na RME/POA. Assim, retomo o tema
a partir de uma realidade especifica, com outras opcbes em relacdo a
representatividade tipolégica e, também, agregando, de forma explicita, as
representacdes sociais como referencial para as interpretacdes sobre os achados.

Estudos que abordam representacbes dos professores de EF sobre
tematicas, entre as quais lazer, EF escolar, pratica pedagogica, corpo, vém
ganhando espaco no cenario da EF, mas € importante destacar um nimero mais
restrito de produgcbes que adotam como referéncia a teoria das representacdes

sociais. H4 uma concentracao de trabalhos, a partir de um nucleo do Rio de Janeiro,

" Tratam-se de estudos abordando propostas que envolvam redes publicas de ensino e nado
experiéncias isoladas. Cito: Grando (1995); Aradjo e Santos (2001); Santos (2003), Mazoni (2001 e
2003); Oliveira (2003), Bossle, Molina Neto e Bond (2003), Diehl, Gunther e Santos (2005), Pereira et
al. (2005), Oliveira, Wittizorecki e Bossle (2005), Souza Junior (2005-a e 2005-b)
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em particular na Universidade Gama Filho, vinculado a um grupo de pesquisa do
Programa de Pés-graduacdo em EF desta instituicdo, que tem como foco o
Imaginério Social da EF, do Esporte e do Lazer.

O desafio proposto aqui, portanto, € o de acrescentar as discussfes e
producdes ja existentes e em andamento alguns elementos que possam contribuir
para as reflexdes sobre a EF escolar, particularmente nos contextos das redes
publicas de ensino que vém buscando alternativas para refletir sobre o curriculo
escolar e possiveis alternativas para transforma-lo. A esta tentativa soma-se o
desejo de contribuir, também, para que se aprofunde o didlogo bastante proficuo
gue vem se estabelecendo entre a universidade e essas escolas.

Entre varias iniciativas nessa direcéo, é possivel destacar a obra de Bracht et
al. (2003) que representa, de modo exemplar, essa tendéncia, de que a formacao
permanente de professores de EF se desenvolva tendo como fundamentos a pratica
pedagogica por eles desenvolvida e 0 exercicio da pesquisa.

Desse modo, entendo que as inquietacdes geradas no periodo do mestrado
e amadurecidas a partir do meu ingresso na RME/POA e da trajet6ria no F3P-EFCE,
adquirem maior consisténcia quando ancoradas nas afirmacdes de Molina e Molina
Neto (2003, p.30) de que “as discussdes sobre os fins da escola e o papel do
professor como trabalhador de uma nova ordem social deveriam ser temas
presentes de investigacdo em Educacdo e nas Ciéncias Sociais”, investigacbes
estas que deveriam ter um carater sistematico, estando assentadas em discussdes
de fundo ideoldgico e que contemplem a complexidade dessas novas exigéncias
que afetam o processo formativo das novas geracdes e, consequentemente, o
trabalho dos professores.

Concluindo, quero caracterizar minha compreensdo de EF como intervencéo
pedagogica que, segundo Bracht (1999), trata das manifestacfes da cultura corporal
de movimento. Para esse autor, a pratica pedagdgica da EF busca fundamentos nos
conhecimentos cientificos originados de diversas disciplinas. Em consonancia com
esse autor, Betti (2005, p.185) também caracteriza a EF como uma area de
conhecimento e intervencdo pedagodgica que, segundo ele, “expressa projetos
sociais e historicamente condicionados”, o que incide sobre a constituicdo dos
objetos da pesquisa cientifica. O processo de reestruturacao curricular da RME/POA
integra um determinado projeto situado historicamente e que determina e orienta o

sentido das inovacgdes por ele propostas no qual a EF tem um lugar.
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Para Betti (2005), assumir a EF sob o entendimento de uma apropriacao
critica da cultura corporal de movimento implica opcdes metodoldgicas que
respeitem a dimensdo ético-normativa propria da pratica pedagodgica. Se, por um
lado, torna-se cada vez mais aceito que a concepcdo de ciéncia até entdo
hegemonica nas universidades, definida por Betti (2005) como “tradicional”, ja nao
seja a unica referéncia, ainda ha um caminho a ser trilhado para que haja um debate
cientifico e metodolégico no interior da EF brasileira, em direcdo a um estatuto
epistemoldgico e cientifico mais includente e com fundamentos consistentes.

A relacao entre producdo de conhecimento em EF e sua pratica pedagogica
voltara a ser discutida na continuidade deste estudo, com a contribuicdo de outros
autores além dos ja citados até o momento..

No proximo capitulo, o tema curriculo é abordado também com énfase nos
tempos atuais, de modo a delimitar um pouco mais o foco sobre o fenbmeno

investigado.
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3 CURRICULO NA CONTEMPORANEIDADE.

Com freqliéncia, os textos que tratam de curriculo iniciam explicando as
origens semanticas do termo e seus diferentes significados. Originalmente, cedi a
essa tendéncia que parecia facilitar um estagio de mobilizacao inicial, em geral
penoso, quando se esta diante da tela do computador com o intuito de iniciar um
capitulo. Nessas circunstancias fui, ao longo de muitos meses, ja apos a qualificacao
do projeto, e diante de algumas sugestdes das avaliadoras, percebendo que a
tentativa de delimitar um conceito como curriculo era uma tarefa de extrema
abrangéncia e que me lancava em um terreno repleto de armadilhas. Iniciei, entao,
um exercicio reflexivo em torno do escopo desta tese, ou do problema com o qual
me comprometi, e, de fato, o que seria pertinente fundamentar teoricamente em
torno do tema curriculo.

As leituras do material produzido pela SMED, ao longo dos ultimos quinze
anos, também me fizeram perceber que a abrangéncia da discussdo em torno de
curriculo, neste estudo, tem um carater extremamente contemporaneo e situado em
um projeto maior denominado Escola Cidada. Ao longo do trabalho de campo, essa
suspeita confirmou-se. Com isso, optei por uma reducdo na discussao teérica em
relacdo a esse tema, tendo em vista que a preocupacdo central esta relacionada as
representacbes dos professores de EF em relagdo a curriculo e, mais
particularmente, com o curriculo organizado por ciclos em um contexto especifico,
historicamente situado e datado.

Ao optar por um foco sobre aspectos mais contemporaneos, quero ressaltar
que, de modo algum, estaria ignorando um processo historico que tem sua
importancia para a compreensao do que se vive hoje. Nao creio que seja possivel
compreender qualquer nocdo, por mais rustica que seja, sobre curriculo que
desconsidere seu carater histérico e social e as mudangas a que esta sujeito, como
qualquer construcao histérica (KEMMIS, 1993). Procurei evitar uma revisao historica
linear, com a apresentacao de sucessivos periodos e 0s respectivos tratamentos ou
definicBes atribuidas ao termo curriculo.

Reitero a op¢éo por uma abordagem sobre curriculo na contemporaneidade e
0 impacto das rupturas recentes que vem abalando o mundo e que atingem a
educacdo, ainda que gerando efeitos distintos para os diferentes paises e

comunidades.
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Desse modo, serao feitas referéncias a alguns autores, de forma pontual, de
modo a contribuir para elucidar uma compreenséao de curriculo que se coadune com
as discussdes presentes neste texto.

Ainda que esta tese trate de quatro escolas, integrantes de uma rede publica
especifica, cabe resgatar o papel atribuido & Escola’® a partir do estabelecimento da
educacao obrigatoria, em conformidade com um conjunto de transformacdes que se
estabelecia na sociedade, nos planos econémico, social e ideoldgico, das condi¢cdes
pés-industrializacao.

Na tentativa de reestruturar o texto ja apresentado a qualificacdo, buscando
responder as colocacdes e sugestdes feitas pelas avaliadoras, vi-me diante de um
enorme impasse: manter um texto linear sustentado em algumas definicbes
classicas sobre curriculo, seguido de uma reflexdo em torno dos descritores: poder,
ideologia e cultura ou, por outro lado, abandonar esse caminho e tratar o tema
curriculo em tempos de globalizacdo, na sociedade da informacdo, em que o
capitalismo ganha nova sobrevida e se fortalece as custas de guinadas em direcéo a
novos processos de producdo’® e de organizacéo do trabalho?

N&o considero possivel abrir mao de reflexdes, mesmo que limitadas, em
torno dos aspectos poder, ideologia e cultura em uma tese que se propde a abordar
um processo de reestruturacdo curricular em uma rede publica de ensino. No
entanto, pareceu-me prudente ressignificar essas reflexdes porque 0 momento em
que se vive exige que se preserve a coeréncia e o rigor tedrico, mas exige, também,
uma interlocucdo um pouco mais ampla com alguns autores, entre 0s quais Aplle
(1994); Moore e Young (2001), Bernstein (1998), Grundy (1991) e Forquin (1993),
ainda que possa haver algumas divergéncias conceituais.

Em um estudo de 2001, Moore e Young se posicionam de modo bastante
critico em relacdo aos debates atuais sobre o curriculo, os quais, para eles, carecem
de uma teoria do conhecimento como sustentacdo e acrescentam que “a postura
relativista, presente nos argumentos e nas criticas pds-modernas sobre
conhecimento, reduz a possibilidade de defender alternativas curriculares realistas”
(p.197).

8 O uso da letra maitscula no vocabulo Escola indica referéncia & instituicdo escolar como termo
genérico, para efeito de argumentacéo légica.

9 Baseada em Flecha e Tortajada (2000), destaco o uso da expressdo processo de producéo que se
restringe, por exemplo & automacdo em grande parte das tarefas proprias de setores econémicas,
com aumento da produgdo, sem que haja, com isso, qualquer alteragcdo no modo de producao
capitalista.
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Os mesmos autores criticam os teoricos filiados a correntes criticas da teoria
social que, ao buscarem se confrontar com 0s argumentos baseados em uma visédo
neoconservadora ou mesmo instrumentalista sobre curriculo, acabam reféns da
mesma armadilha por abdicarem de uma discusséo de fundo sobre o conhecimento.
Prosseguem criticando 0s pos-modernos, cujos argumentos restringem-se as
escolhas sobre quais experiéncias devem nortear um curriculo, restando a teoria
social a desconstrucao critica das formas dominantes de conhecimento vinculadas
as disciplinas. Tal posicdo, ainda segundo 0os mesmos autores, parece obscurecer o
papel da sociologia em relacdo a elaboracdo de uma possivel teoria do
conhecimento e a discussdo sobre as implicacfes que tal teoria poderia impor ao
curriculo. Nado geram, portanto, qualquer contribuicdo para que se elabore uma
politica curricular consistente para a realidade da ‘sociedade do conhecimento’ que
vem se configurando.

De forma semelhante, Carlson e Apple (2000) também criticam duramente
alguns aspectos de abordagens pds-modernas que lhes parecem “reducionistas” e
confusas, do ponto de vista conceitual, com uma retorica tendenciosa que chega a
beirar 0 senso comum, tecendo argumentos que “os/as docentes dotados de
reflexdo critica jA conhecem e vém fazendo h&a anos” (p.15). No mesmo artigo, no
entanto, os autores destacam outros aspectos do que eles denominam de teorias
“p6s” (p.15) em relacdo ao “enfoque nas politicas de identidade, nas mdltiplas e
contraditorias relagcbes de poder, na analise ndo reducionista e no local como um
importante espaco de luta”.

Se, por um lado, existem criticas em relagdo as teoriza¢cdes pos-modernas
afeitas a educacéo, principalmente por seu carater relativista, as ponderacdes acima
expressam 0s possiveis ganhos que possam advir dessa aproximacao, ainda que de
forma parcial, mas chamam a atencdo pelo fato de virem de autores
reconhecidamente alinhados a sociologia critica do curriculo.

A “brecha” aberta pelas afirmac¢des pode ser valiosa a medida que possibilita
uma discussdo marcada pelo viés da sociologia critica, mas impede que tal opgao
venha a se tornar uma camisa de forca que poderia limitar algumas reflexdes. N&o
se trata, portanto, de uma adesao aos “p6s”, mas de valorizar aspectos pontuais que
ampliariam uma andlise critica sobre o fenbmeno aqui tematizado e que, me parece,
mais adequada a complexidade do contexto das escolas investigadas e das relacdes

gue se estabelecem no seu interior € no seu entorno.
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3.1 PODER, IDEOLOGIA E CULTURA NA CONSTITUICAO DO CURRICULO.

A conformagcéo do curriculo é decorrente de uma concepc¢ao de mundo e de
educacdo que orienta as decisbes em torno da pertinéncia dos conhecimentos,
formas de trata-los e também da organizacdo do proprio processo de ensino. Os
tempos e espacos pedagogicos sdo definidos de forma a priorizar ou limitar
diferentes formas de aprendizagens. O curriculo corporifica-se, portanto, mediante
diferentes modelos e formas de organizagcdo, as quais sdo sistematicamente
examinadas por diferentes autores.

Para Apple (1994, p.59), a selecdo de conhecimentos que integram um
curriculo é perpassada por guestdes relacionadas ao poder, assim expressas pelo

autor:

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos,
gue de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo.
Ele é sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de
alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo.
E produto das tensdes, conflitos e concessbes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um povo.

Para Lundgren (1997), o curriculo € uma constru¢do social e historica que
representa a transicdo entre sociedade e educacéo, isto €, com ele uma sociedade
pode escolher, organizar e transmitir seus conhecimentos as geracfes futuras. O
autor discute com profundidade diferentes aspectos vinculados ao curriculo, mas
destaco o que ele denomina de “cédigos do curriculo” que estabelecem modos de
formatar o curriculo de acordo com as necessidades e interesses de cada época e
de diferentes grupos.

A partir dessa nocdo de codigo, Gimeno Sacristan (2000) afirma que séo
“elementos que ddo forma pedagdgica aos conteudos, os quais, atuando sobre
alunos e professores, acabam modelando, de alguma forma a prética” (p.75). Para
esse autor, o formato do curriculo € um poderoso instrumento na configuracdo do
trabalho docente e que age na constituicdo de sua profissionalidade. Nesse sentido,
lembro que, do mesmo modo que um curriculo pré-formatado tem impactos sobre a
pratica pedagodgica, é possivel reorganizar esse processo para que educadores e
educandos assumam novos papéis no estabelecimento da organizacao curricular.

A abordagem de Bernstein (1998) sobre curriculo também utilizado termo

codigos como um sistema de regras implicitas que configuram o curriculo de acordo
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com os significados mais relevantes em um dado contexto. Em sua abordagem,
diferentes classes sociais tém interesses diversos em relacdo aos conhecimentos e
seu tratamento na constituicdo do curriculo, no entanto, o poder de decisdo ou de
influéncia sobre tais escolhas é desigual entre os diferentes segmentos sociais
atendidos pelas escolas.

De modo bastante similar, Enguita (1998) comenta a existéncia de diferentes
codigos em diferentes classes sociais e que traduzem diferentes construcdes
culturais e curriculares. O uso preponderante de codigos mais elaborados no interior
da escola é uma forma de privilegiar a cultura dominante, favorecendo os educandos
oriundos de classe média e, consequentemente, tornando-se um fator importante no
processo de fracasso escolar de uma grande maioria dos alunos oriundos de classes
populares. Como afirma o préprio autor, “a linguagem da escola ndo € neutra, mas
situa-se mais proxima de alguns do que de outros” (ibd, p.52).

As consideracdes apresentadas por Bernstein (1998) e Enguita (1998)
fazem-me refletir sobre a importancia que esses mesmos codigos possam estar
presentes nas diferentes formas de expressao, entre elas a corporal. Os professores
de EF, e todos os outros da escola também podem privilegiar determinados codigos
considerados padrdo ou objetivos a serem atingidos, desconsiderando formas
expressivas que reanam outros elementos da cultura corporal de movimento menos
familiares a esses professores ou menos aceitaveis no ambito escolar.

Em sua abordagem, Forquin (1993) atribui a cultura, no ambito educacional,
um carater de “transmissao cultural” voltado a preservar e comunicar as sucessivas
geracdes “um patrimbnio de conhecimentos e de competéncias, de instituicoes, de
valores e simbolos, constituido ao longo da histéria da humanidade e préprio de uma
comunidade humana em particular” (p.12). Compreende, portanto, um patriménio
cultural humano no sentido mais amplo e aspectos proprios de uma comunidade em
particular, sendo essa selecao diferenciada nas diferentes sociedades.

De certo modo, h4 uma aproximacdo com Savater (2005) em relagdo ao
carater conservador da educacédo, no sentido de preservar e transmitir um legado
cultural de uma sociedade.

J&, na esfera da educacédo escolar, portanto mais delimitada, Forquin (1993)
admite que, ainda que possa persistir um carater transmissivo, ha lugar para a

seletividade e alteracbes ao longo dos tempos:
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No que se refere mais particularmente a educacao do tipo
escolar, a consciéncia de tudo o que ela conserva do passado nao deve
encorajar a inconsciéncia de tudo o que ela esquece, abandona ou rejeita.
A cada geracao, a cada ‘renovacao’ da pedagogia e dos programas, sao
partes inteiras da heranca que desaparecem da ‘meméria escolar, ao
mesmo tempo que novos elementos surgem, novos conteldos e novas
formas de saber, novas configuracdes epistémico-didaticas, novos modelos
de certeza, novas definicdes de exceléncia académica ou cultural, novos
valores. Devemos assim reconhecer o grande poder de sele¢cdo da
‘mem©ria docente’, sua capacidade de ‘esquecimento ativo’(p.15) [grifo do
autor].

O trecho citado acima deixa a mostra alguns balizadores na constituicdo
curricular, alguns mais e outros menos perceptiveis, mas nem por iSSO menos
importantes. A partir da constatacao de que nem tudo o que tem lugar no processo
de escolarizacdo € explicito ou visivel, também o “curriculo oculto” (Apple,1989;
Forquin, 1993) pode exercer forte influéncia no processo formativo dos estudantes,

sem que esteja formalmente estabelecido ou expresso. Para Forquin (1993, p.23) o

curriculo oculto

designard estas coisas que se aprendem na escola (saberes,
competéncias, representacdes, papéis, valores) sem jamais figurar nos
programas oficiais ou explicitos, seja porque elas realgam uma
‘programacéo ideolégica’ tanto mais imperiosa quanto mais ela € oculta
(como sugerem as abordagens ‘criticas radicais’ como as de lllich ou dos
teodricos da ‘reproducdo’), seja porque elas escapam, ao contrario, a todo
controle institucional e cristalizam-se como saberes praticos, receitas de
‘sobrevivéncia’ ou valores de contestacdo florescendo nos intersticios ou
zonas sombrias do curriculo oficial.

Avancar na compreensdo dos diferentes elementos que constituem o
curriculo, tanto na sua concep¢do quanto na sua concretizacdo, torna mais
perceptivel a onipresenca de alguma forma de ideologia®. A transmissdo de
determinado tipo de conhecimento que traduz uma visado particular de mundo veicula,
em alguma medida, os interesses de algum grupo em patrticular, detentor de um poder
que lhe permite estabelecer quais os conteludos pertinentes a serem ensinados, de
que forma devem ser organizados e, ainda, que relacdes deverdo se estabelecer no
interior desse processo (MOREIRA e SILVA, 1994).

Para Bourdieu (2001), é o carater de producdo/reproducéo de determinados

simbolos que privilegiam determinadas formas de conhecimento, em detrimento de

2 O termo ideologia é de dificil delimitagdo, uma vez que possui um carater multifacetado e mesmo
escorregadio (GUARESCHI, 1998). Para Chaui (1981, p.31) “é um ‘fato’ social justamente porque é
produzida pelas rela¢des sociais, possui raz6es muito determinadas para surgir e se conservar, ndo
sendo um amontoado de idéias falsas que prejudicam a ciéncia, mas uma certa maneira de producao
das idéias pela sociedade, ou melhor, por formas histéricas determinadas pelas rela¢des sociais”
[grifo da autora].
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outras. Esse mecanismo se assenta sobre uma distribuicdo de poder desigual no
interior da sociedade e que sera reproduzida no interior da escola, privilegiando
determinadas escolhas e grupos e preservando um quadro de diferenciagéo social.
em relacdo a isso, h& concordancia por parte de Bernstein (1990, 1997, 1998), no
entanto, esse autor aponta para o aprofundamento da compreensdo de como ocorre
essa passagem para o interior da escola e como esses mecanismos se perpetuam
através das praticas pedagogicas.

A estruturacdo do poder dentro da constituicdo do curriculo é tratada com
especial atencdo por Bernstein (1990,1997). Seu foco se detém particularmente nas
regras subjacentes que configuram a construcdo social do discurso pedagdgico e
das praticas que se estabelecem a partir dele. Trata-se de desvendar de que modo o
poder e o controle ganham forma através da comunicacao, vinculados a diferentes
formas de organizacéo curricular.

Para esse autor, as categorias poder e controle sdo centrais. Em relacdo ao
poder, trata-se da classificacao e delimitacdo de diferentes grupos (classe, género,
raca) e das formas de relagcdo que se estabelecem entre eles. Em relagdo ao
controle, o autor estabelece modos de comunicacdo mais adequadas ou legitimas
para cada grupo, porém, a partir das delimitacdes estabelecidas a priori pelas
relacbes de poder existentes.

O curriculo escolar, conforme sua estruturacao e formas de funcionamento, é
responsavel por um processo de transmissdo/producao/aquisicdo cultural. O
conceito de habitus?!, a partir de Bourdieu (1983), expressa nitidamente o carater
reprodutor da escolarizagédo. Habitus, entendido como um “sistema de disposi¢oes
duraveis e transponiveis que exprime, sob a forma de preferéncias sistematicas, as
necessidades objetivas das quais ele é produto” (BOURDIEU, 1983, p. 82), é uma
forma de inculcar concep¢des homogeneizantes de mundo no interior de um grupo.

O habitus, que tem seu processo inicial no interior da familia, adquire um
carater ampliado a partir da escolarizacao, quando novas formas de comportamento,
outras praticas, regras e conhecimentos sdo lentamente assimilados e
“naturalizados” pelos estudantes e, conforme a afirmacdo anterior, esse processo

pode ocorrer a partir do curriculo oficial ou oculto. Tratando-se de atitudes e valores,

1 O termo habitus ndo é exclusivo de Bourdieu, sendo também utilizado por Mauss (1974) e
Elias(1998). Neste trabalho uso a no¢éo a partir de Bourdieu e que me parece similar ao significado
que Elias atribui ao mesmo termo em sua obra Sobre o tempo.
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€ possivel que, mediante praticas sutis, proprias do que se convencionou chamar de
curriculo oculto, ganhem concretude no interior da escola.

De modo geral, a escola assegura uma forma eficaz de transmisséo cultural,
dando continuidade a um processo de socializacdo que visa a preparar 0S
estudantes para a vida adulta. Assim, o habitus, ainda que marcado pelo processo
de escolarizagéo, tem suas raizes ainda no ambiente familiar dos estudantes, muitas
vezes procedentes de diferentes classes sociais. O curriculo, tal como vem sendo
concebido e concretizado hegemonicamente, cria um espagco de tensdo entre o0s
diferentes grupos existentes no interior da escola, que expressam diferentes
culturas.

Ao se constatar a relagdo entre curriculo e cultura € importante considerar
que esta Ultima pode ser analisada sob diferentes concepc¢des tedricas. A partir de
um olhar antropologico, Geertz (1989) define cultura como representacdo de
simbolos compartilhados por um determinado grupo social, passiveis de
leituras/interpretacdes diversas no interior do grupo, como externas a ele. E possivel
imaginar que alguns simbolos sdo proprios de determinados grupos, sendo
reconhecidos e legitimados por seus integrantes. Esses mesmos simbolos podem,
no entanto, causar incompreensdo e recusa da parte de quem nao tenha uma
relacdo de pertencimento com tais grupos e suas correspondentes manifestagcoes
culturais.

A escola configura-se, nas palavras de Pérez Gomez (1998), em uma
encruzilhada de culturas e, consequentemente, pode se tornar tanto cenario de
transmissao e ampliacao de tracos culturais quanto de conflitos por reconhecimento
e legitimacdo por parte de diferentes segmentos que a integram. As relagbes de
poder, novamente, podem se tornar o fiel da balanca nesse espaco de disputas,
legitimando formas culturais que representem melhor os interesses de setores mais
fortalecidos e, historicamente, dominantes.

N&o se trata, contudo, de um quadro maniqueista de luta entre o bem e o mal,
em que os fortes vencem os fracos e ndo ha outra saida. Se existe uma cultura
escolar, conforme descrita anteriormente, visando a socializar os estudantes para
uma vida adulta conforme as relagbes estabelecidas em uma sociedade capitalista,
de classes, ha, também, o que Willis (1991) denomina de cultura contra-escolar ou

cultura da resisténcia nas palavras de Giroux (1997). Os tensionamentos frequientes
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no ambiente escolar também alimentam o desenvolvimento de posicdes de
antagonismo e resisténcias.

Em publicagao recente, Bourdieu (2002) comenta sua posi¢do em relacdo ao
carater reprodutor da educacgdo escolar e as criticas que recebeu em sobre isso por
um entendimento de que estaria expressando uma visdo sem alternativas para
transformacdes. O socidlogo argumenta sobre as indagacdes em relacdo a uma

possivel mudanga em sua posicao politica da seguinte forma:

Continuo a pensar que o sistema de ensino contribui para
conservar. Insisto sobre o contribui, 0 que € muito importante aqui. Ndo
digo conserva, reproduz; digo contribui para conservar [grifos do autor]. O
sistema de ensino é um dos mecanismos pelos quais as estruturas sociais
sdo perpetuadas. Existem outros? O sistema sucessorio, o sistema
econdmico, a légica da velha férmula marxista segundo o qual “capital vai
ao capital”. Mas, nas sociedades modernas, o sistema de ensino tem um
peso maior, contribuindo com parte importante daquilo que se perpetua
entre as geracdes. Uma parte importante da transmissdo do poder e dos
privilégios se faz por intermédio do sistema escolar, que serve ainda para
substituir outros mecanismos de transmissdo, em particular os que operam
no interior da familia. A familia € uma instancia de transmissdo muito
importante, e o sistema escolar a substitui, ratificando a transmissao
familiar. (p.15)

Essa declaracao foi, para mim, bastante esclarecedora, pois, Bourdieu (ibd.)
ratifica muitas de suas afirmacdes ja feitas em outras obras e devolve uma série de
criticas em relagdo as interpretacdes de que seus escritos teriam um carater
conservador dentro de um quadro de pensamento critico. Para ele, muitos desses
criticos parecem alinhados a setores mais préximos de uma postura conservadora,
do ponto de vista de pensamento politico. De qualquer modo, 0 que me parece mais
relevante para essa investigacdo, € que as afirmacdes acima caracterizam,
claramente, a escola e o curriculo escolar como espacos que contribuem (grifo meu)
para a reproducdo das estruturas sociais. Nesse sentido, ainda que o curriculo se
constitua um espaco privilegiado em um processo de conservagdo, ndo esta
caracterizado como processo fechado e imune a resisténcias ou rupturas. Existe
uma margem de possibilidades a interpretacoes e deformacgOes por parte dos
sujeitos que nele coexistem.

N&o creio que se possa pensar sobre educacéo e curriculo isentos de poder
e das relacdes que lhe séo inerentes, mas, sem duvida, pode-se buscar concepg¢des
e organizac0Oes curriculares que viabilizem relagdes de poder menos desiguais e que

se concretizem através de praticas voltadas para a autonomia. A partir de entéo,
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passo a apresentar duas classificacdes de curriculo que permitem algum tipo de
aproximacdo entre si e que apontam para algumas possibilidades de melhor
compreensao sobre o0 processo investigado no campo e sobre as alternativas viaveis

para a continuidade do processo desencadeado na RME/POA.

3.2 CURRICULO — APROXIMACAO NA DIRECAO DE BERNSTEIN E GRUNDY

Vérias propostas de classificacdo de modalidades de curriculo giram em
torno das expressdes curriculo técnico, curriculo pratico, curriculo critico (KEMMIS,
1993; GIMENO SACRISTAN, 2000), com variacdes que incluem curriculo
emancipatoério (GRUNDY, 1991).

A classificagdo proposta por Grundy (ibd.) se mostra particularmente
adequada nesse momento, pelo fato de aproximar-se da teoria da acao
comunicativa e interesses emancipatérios, fundamentada em Habermas. Entendo
que tal proposicdo ofereca elementos consistentes para uma compreensdo das
possibilidades a se constituirem para propostas inovadoras, e que serd tratada ao
longo desta tese.

Fundamentalmente, Grundy (1991) apresenta trés formas de se pensar
sobre o curriculo: como produto, como pratica e como praxis.

O curriculo como produto €, freqientemente, pensado a partir de uma
perspectiva técnica. Neste caso, 0os planos e programas padronizados adquirem
grande relevancia e ganham concretude mediante uma acdo do professor, agcdo que
estara orientada para um produto (o aluno). Trata-se, aqui, de uma viséo reprodutiva
do curriculo a qual agregou-se a idéia de reproducdo cultural, nos anos mais
recentes (GRUNDY, 1991).

Ha, nesse caso, um forte controle do ambiente e se estabelece uma relacao
hierarquica entre teoria e pratica. Em que a segunda é submetida a primeira. O
interesse técnico exerce forte influéncia sobre o curriculo pratico no ambito da acéo
docente, pois, este modelo curricular € elaborado em instancias alheias a realidade
escolar e o professor vé-se submetido a uma forte pressao em relacao as previsées
por parte dos especialistas responsaveis pela concepc¢ado do modelo curricular. Tal
relagdo resulta em um trabalho de carater reprodutor e norteado no sentido da
produtividade, porque é através dela que sera julgada a competéncia do professor

(GRUNDY, 1991).
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No curriculo orientado a partir do interesse pratico tem lugar uma acao
intencional gerada em processos de interpretacdo da situacdo e que |lhe confere
sentido. Nesse enfoque, é possivel falar em curriculo orientado pelo processo.
Grundy (1991) chama a atencdo para o processo fundado na “deliberacéo,
julgamento e atribuicdo de significado”, evitando que se pense processo como mero
caminho ou etapas para atingir uma producéao prevista (enfoque técnico). Se tomado
de forma correta, o curriculo como pratica pode produzir aprendizagem mais
significativa nos sujeitos nela envolvidos.

A guestao da relacédo teoria e pratica, nesse caso, difere do modelo anterior.
No curriculo como pratica, a teoria adquire um carater propositivo em relacdo a acao
e ndo-prescritivo como no curriculo orientado a partir do interesse técnico.

Antes de apresentar a visdo de Grundy (ibd.) para um curriculo
emancipatorio, proponho a retomada de algumas noc¢des de Bernstein (1990,1998)
em relacdo a classificacdo do curriculo. Ainda que esse autor ndo seja propositivo
em relagdo a alguma alternativa de organizagéo curricular, ele oferece elementos
consistentes para a compreensao das possiveis formas de curriculo, de tal modo
gue o empenho pela construcdo de um curriculo de carater emancipador seja melhor
justificado.

Segundo Bernstein (1990, 1998), uma organiza¢do que mantém um forte
isolamento entre as diferentes disciplinas pressupde um curriculo de classificacdo
forte (grifo do autor), no qual predomina a especializacao das diferentes areas. Esse
isolamento, ainda segundo o autor, deve ser compreendido a partir das relacdes
entre as diferentes disciplinas, Isto é, o isolamento preserva a identidade de cada
uma delas, reproduzindo e preservando uma divisdo de trabalho vigente
socialmente. Esse aspecto me parece relevante em uma abordagem sobre EF
escolar, disciplina que, historicamente, tem sido entendida como “pratica”, o que a
situa em um plano inferior na hierarquia disciplinar de um curriculo de classificacédo
forte. Essa forma de classificacdo estd, no seu entender, associada a curriculos mais
tradicionais.

Outra possibilidade seria o que Bernstein (1990, 1998) chama de delimitacéo
fraca (grifo do autor), em que o caréater de especializacdo € menos intenso e ha uma
pluralidade de vozes e identidades manifestas. Nessa modalidade de curriculo, h&

uma teoria pedagogica subjacente a todas as areas e formas de avaliacdo comum
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entre as areas. O ensino proveniente dessa organizacdo curricular pode ser
caracterizado como predominantemente extensivo.

De maneira anéloga, curriculos baseados em uma delimitacdo forte levam a
um ensino com énfase na profundidade, sendo os conteddos nitidamente
diferenciados e isolados e com formas de avaliacdo independentes.

Para o autor, a nocdo de delimitacdo esta vinculada ao exercicio de um
controle que o configura. A partir disso, ele analisa a légica interna da pratica
pedagdgica para destacar que essa delimitacdo esté vinculada a fatores como:

a) Selecao de conhecimentos e formas de comunicéa-los

b) Ordenacao dos conhecimentos a serem abordados

c) Ritmo a ser trabalhado (conseqiientemente, um grau previsivel de

aquisicao)

d) Critérios e controle sobre o processo de transmissao.

Os conceitos desenvolvidos por Bernstein (1990) sdo muito densos e
apresentados em uma relagdo bastante complexa e extensa. Os desdobramentos
sobre a pratica pedagogica que tem lugar em cada uma das modalidades de
curriculos apresentadas acima, serdo retomados e aprofundados na proxima secao.

Procurei selecionar e reproduzir algumas nocdes para a compreensao de
uma possibilidade de classificacdo de curriculo alternativa e, a meu ver,
complementar a de Grundy (1991). Bernstein (1990, 1998), mesmo desenvolvendo
nocdes consistentes para a compreensao do carater reprodutivo da escola e das
relacbes de poder nela existentes, ndo aponta para alguma alternativa, o que
Grundy (1991) parece dar conta quando propde um curriculo emancipador com
énfase na praxis.

O curriculo de carater emancipador tem na negociacao e na problematizacao

seus principais elementos constitutivos. Para Grundy (1991, p. 145):

A pedagogia critica ndo se contenta em situar a experiéncia de
aprendizagem no contexto da experiéncia do aluno: trata-se de um
processo que toma as experiéncias, tanto do aluno como do professor e,

através do didlogo e da negociacao, as reconhece como problematicas.
Essa afirmacdo torna explicita a fundamentacdo em Habermas (1989), a
medida que, mediante o exercicio da argumentacdo de diferentes lados e do
estabelecimento de um dialogo mais horizontal seja possivel a elaboracdo de um

consenso. A nocdo de consenso, nesse caso, € dinamica, e de negociacao
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permanente, isto é, ndo seria 0 caso de se pensar em uma solucdo definitiva e
estatica.

O conceito de praxis é de fundamental importancia nessa discussao, Grundy
(1991) aproxima as idéias de Habermas e de Paulo Freire no que diz respeito a
busca de uma verdade emancipadora, livre de coercdo e perseguida através do
didlogo, tendo como elementos constitutivos da praxis a acdo e a reflexdo. Nas

palavras da autora,

a préaxis se desenvolve no mundo da interacéo, o mundo social e cultural. Se
aplicarmos este principio a constru¢éo do curriculo, pdem-se em evidéncia
que o curriculo, operando como praxis, ndo pode ocupar-se apenas de
aprender “coisas”. Pelo contrario, a aprendizagem devera ser reconhecida
como ato social. Isto significa que a construcdo de um ambiente de
aprendizagem, enquanto ambiente social e ndo apenas fisico, é fundamental
para a praxis curricular. As idéias de instrucdo individualizada, , durante
muito tempo ideal importante da educacdo, abrem-se ao escrutinio critico.
Estes principios ndo reconhecem a natureza social da aprendizagem.
Considera-se que o curriculo ¢ uma forma de praxis, 0 ensino e a
aprendizagem serdo considerados como uma relacdo dialégica entre
professor e aluno, em vez de uma relacdo autoritdria (GRUNDY, 1991,
p.161).

A praxis, na educacdo, se desenvolve na experimentacdo que impulsiona
novas praticas mediante o movimento permanente de acdo-reflexdo-acdo. Para
Freire (1997), o elemento da curiosidade é constituinte do processo ensino-
aprendizagem. A promocdo da curiosidade espontanea a epistemoldgica pelo
exercicio permanente da criticidade é o eixo condutor da aprendizagem (grifo meu).

O elo que possibilita algumas conexdes entre o pensamento de Habermas e
Freire parece ser o dialogo que, para ambos, parece representar um destacado
elemento constitutivo de um processo emancipatorio.

Em outra perspectiva tedrica, mas aproximando-se dessa noc¢do, Morin
(2004, p. 36) afirma que a praxis esforca-se para confrontar simultaneamente as
duas experiéncias concretas, a do pensamento contemplativo e a da consciéncia
ativa, fazendo com que “se encontrem, se violentem, se entrefecundem”. O processo
dialético que se estabelece faz com que contradi¢des e limites ndo sejam suprimidos
mas, ao contrario, levem o ser humano a se transformar “transformando o mundo”
(MORIN, 2004, p.37).

Lembro, rapidamente, que grande parte dos autores que compdem o que se
conhece por Pedagogia Critica tem suas no¢des construidas a partir do pensamento

de Paulo Freire, principalmente a partir da nocdo de uma relacdo dialégica entre
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educador-educando. A possivel compreensao das singularidades culturais e sua
usual negacao no interior das escolas podem oferecer pistas para a compreensao
do freqUente insucesso de muitas criangas oriundas de classes populares na escola,
do mesmo, modo possibilitou-me um outro entendimento dos movimentos de
resisténcia presente nas escolas para além de questdes de disciplina.

A concepcéao de curriculo como praxis e de carater emancipador expressa por
Grundy (1991), toma como referenciais os interesses fundamentais humanos no
processo de constituicdo do saber. A autora se vale das noc¢des de interesses —
pratico, técnico e emancipatério — para mostrar como 0s mesmos podem orientar
diferentes construgdes curriculares que, por sua vez, se desdobram em diferentes
formas de conhecimentos a serem transmitidos e também elaborados. Do mesmo
modo, € possivel pensar as diferentes formas de producdo de conhecimento
cientifico, orientadas a partir dos diferentes interesses citados.

No ambito da EF brasileira, Kunz (2002) retoma a proposta critico-
emancipatoria, por ele mesmo desenvolvida ao longo dos anos 1990, através da
qual tratava das competéncias social e linguistica, considerando-as tdo importantes
de serem desenvolvidas pela EF escolar quanto a objetiva cuja énfase recai sobre o
‘saber fazer’ e aquisicdo de conhecimentos instrumentais. O autor constata,
mediante estudos recentes, que, na realidade do cotidiano escolar, pouca coisa
mudou, isto €, a pratica pedagogica da EF escolar ainda mantém um foco em uma
formacdo voltada para conhecimentos instrumentais e menos para o0
desenvolvimento do Ser Humano consciente, critico e solidario.

As nocbes propostas pela concepcado critico-emancipatéria de EF seréo
retomadas em outros trechos deste texto.

No desenvolvimento de um curriculo voltado para a emancipacao, principios
de igualdade, conhecimento ilustrado e emancipacdo adquirem fundamental
importancia, bem mais do que se os resultados atingidos estivessem de acordo com
o previsto. Em consequéncia, a avaliacdo passa a ter um papel e um carater
bastante diferentes e deve estar voltada para a qualidade do processo, do ambiente
de aprendizagem e das decisdes tomadas. As interagcfes sdo produzidas nesse
processo, do mesmo modo que o grau de autonomia e igualdade experimentado
pelos membros do grupo sdo importantes, e é no interior do proprio grupo que o
processo avaliativo tem lugar, ndo cabendo a membros externos manifestarem seu

julgamento.
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Desse modo, a opcdo por um curriculo de carater emancipatério exige
também uma nova conformacédo das praticas pedagdgicas ao longo do processo de
ensino-aprendizagem. Na seqiéncia, as reflexdes estdo direcionadas exatamente a

relacdo curriculo — pratica pedagdgica.

3.3 CURRICULO E PRATICA PEDAGOGICA.

Antes de se definir a pratica pedagdgica julgo interessante considera-la
como integrante de um processo complexo e com multiplos elementos constitutivos
gue interagem em um processo de conformacdo e determinacgao reciproca.

Para Libaneo (1992, p.17), a prética educativa ou a educagdo de modo mais
amplo, “é um fendmeno social e universal”’, sendo uma atividade humana importante
para a propria existéncia e funcionamento de toda e qualquer sociedade. Para além
de uma necessidade da vida em sociedade, a pratica educativa representa um
processo que assegura aos individuos conhecimentos e experiéncias culturais que
lhes possibilite atuar em seu meio e, mediante necessidades econdémicas, sociais e
politicas do grupo, transforma-lo (LIBANEO, 1992, p.17).

Ao destacar o “carater pedagogico” da pratica educativa, Libaneo (1992) o
define como: “agdo consciente, intencional e planejada no processo de formacao
humana, através de objetivos e meios estabelecidos por critérios socialmente e
determinados e que indicam o tipo de homem a formar, para qual sociedade, com
que propositos” (LIBANEO, p.24). Fica claro, portanto, que préaticas pedagogicas, de
modo geral, ndo estdo, necessariamente, restritas ao ambiente escolar, mas podem
estar presentes em inumeras situagcdes em que se estabeleca uma relacdo de
ensino-aprendizagem marcada pela intencionalidade, por algum nivel de consciéncia
e de planejamento e ainda integre o processo de forma¢do humana.

A escola, no entanto, é a instancia social responsavel por um percurso
formal de socializacdo e instrugdo que integra um processo mais amplo da educacéo
ou da pratica educativa. Desse modo, a pratica pedagogica € uma pratica social e
representa uma das formas de concretizacdo do curriculo. E a partir de
concretizagcbes em situagcbes reais que qualquer perspectiva de transformacao
adquire significado e valor, independente das intencdes e propositos previamente
estabelecidos (GIMENO SACRISTAN, 2000).
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A estrutura das praticas realizadas na escola obedece a mdltiplos
determinantes resultantes de normas ou parametros institucionais, tradicdes
metodoldgicas, condigbes reais materiais e também de acdo dos professores.
Gimeno Sacristan (2000, p.201-202) destaca a importancia de que esses aspectos
sejam considerados particularmente mediante uma situacdo de mudanca do

curriculo. Nas palavras do autor,

vemos que 0s mecanismos que ddo coeréncia a um tipo de pratica sao
resistentes, dando a impressdo de que dispéem de autonomia funcional, o
gue ndo € sendo o0 resultado de que a pratica se configura por outros
determinantes que ndo sdo apenas curriculares. (...) a pratica é algo fluido,
fugaz, dificil de apreender em coordenadas simples e, além disso, complexa
enguanto nela se expressam mlltiplos determinantes, idéias, valores e usos
pedagdégicos. A pretensdo de querer compreender os processos de ensino
com certo rigor implica mergulhar nos elementos diversos que se
entrecruzam e interagem nessa pratica tdo complexa.

A citacdo acima ganha importancia aqui, porque esta investigagao transcorreu
em um cenario de reestruturagao curricular, no qual o foco central recaiu exatamente
sobre as praticas pedagodgicas da EF e o impacto de uma nova organizacéo
curricular sobre essas préticas. Sendo assim, é interessante que as afirmacdes
acima possam permanecer como referéncia para as interpretacées dos achados de
campo, evitando uma visdo polarizada entre praticas de adesdo ou resisténcia ao
curriculo organizado por ciclos.

Retornando a Gimeno Sacristan (2000), mesmo atribuindo fluidez as praticas
pedagdgicas, o autor afirma que ndo se trata de “puro fluir espontaneo”, isto é, ainda
que exista uma margem de imprevisibilidade ha algum parametro metodologico
implicito nas tarefas realizadas que lhe conferem alguma ordenacdo. Do mesmo
modo, se ha sempre alguma idiossincrasia na composi¢do dos estilos de pratica de
cada professor, ha, também, um conjunto se similaridades passiveis de serem
observadas.

De modo semelhante, Bernstein (1990) comenta o carater de similaridade
que pode ser identificado em diferentes praticas educativas de sistemas
educacionais diversos, em diferentes sociedades, salientando uma uniformidade que
se sobrepde até mesmo a diferencas ideoldgicas.

Por sua vez, Bernstein (1990) define pratica pedagdgica como uma pratica
social de carater amplo, na qual ocorra reproducdo e producao cultural, ndo estando
restrita ao ambiente escolar. O autor identifica duas formas de pratica pedagdgica,
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as quais denomina de local e oficial. A primeira corresponde ao conjunto de regras
que orientam as relacdes sociais, nas quais ocorre a transmissao/aquisicdo de
conhecimentos no ambito familiar e seu entorno. A segunda modalidade
corresponde, igualmente, a um conjunto de regras, mas de caréter oficial orientador
e regulador do processo de transmissao/aquisicdo do que venha a ser considerado
conhecimento legitimo.

N&o apenas o teor do conhecimento, mas a forma como é tratado e
comunicado podem ser proximos e similares ou, ao contrério, bastante diferentes e
até mesmo antagbnicos em alguns aspectos. Na escola, tem lugar a pratica
pedagogica oficial, portanto, a pratica local que a antecede e continua
simultaneamente pode favorecer ou, ao contrario, dificultar a trajetéria das criancas
no processo de escolarizacdo pelo fato de ndo dominarem determinados cddigos e
estarem menos preparadas para compreender e apreender os conhecimentos
legitimados no interior na escola.

Ao descrever algumas possiveis formas de organizacao curricular, apresentei
uma concepcao de Bernstein (1998), na qual ele cita curriculos de delimitacdo forte
e fraca. Avancando um pouco mais na compreensao da relacdo entre essas duas
modalidades de curriculo e as praticas pedagdgicas que deles decorrem, é possivel
afirmar que um curriculo de delimitagdo forte costuma levar a praticas pedagogicas
visiveis enquanto que o de delimitacdo fraca leva a praticas pedagdgicas invisiveis
(grifos do autor).

Nas praticas visiveis, o controle € mais explicito e existe uma ordenacao
mais rigida dos conteddos a serem trabalhados e a relagdo professor-aluno é
vertical, estando, o segundo, subordinado claramente a autoridade do primeiro.

Nas praticas pedagogicas invisiveis, ao contrario, todo o processo, tanto no
que diz respeito a ordenacéo de conteudos, quanto as formas de trata-lo e a relacao
professor-aluno, é permeado por alguma flexibilidade. Molina e Molina Neto (2004),
ao analisarem a relacdo entre as duas praticas®, afirmam que as mesmas “se
diferenciam na implementacédo do curriculo e de seus conteldos e na estrutura do
sistema pedagogico; mas ambas exercem coacdo sobre os alunos no sentido de
atender aos interesses da classe média” (p. 19). Ainda, segundo esses autores, na

7z

pratica pedagdgica invisivel o controle é “aparentemente flexivel”, podendo gerar

2 Em seu artigo os autores usam as expressdes pedagogia visivel e pedagogia invisivel (grifo dos
autores).
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uma certa autonomia por parte dos alunos em relacdo as suas atividades e relacdes
sociais no interior da escola (MOLINA; MOLINA NETO, 2004).

Nesse mesmo artigo, 0s autores fazem uma aproximacdo das mocdes de
Bernstein ao ensino brasileiro, e entendem que praticas pedagdgicas invisiveis estdo
presentes, de modo preponderante, nos niveis de ensino fundamental e superior
enguanto que as visiveis, no ensino médio. Tal escolha teria como objetivo a
“estratificacdo do mercado de trabalho, por meio da promocéo do fracasso escolar e
de um ensino meritocratico” (MOLINA e MOLINA NETO, 2004, p.19).

Curriculo e préatica pedagogica estdo imbricados de tal forma que se
determinam mutuamente, sendo extremamente dificil e, em certa medida artificial,
tratar esses dois conceitos isoladamente. E possivel entender pratica pedagogica
como corporificagdo do curriculo, mas isso ndo caracteriza a existéncia de um
curriculo pronto e acabado que se materializa na sala de aula de forma linear e
sequencial. Ambos se elaboram e reelaboram cotidianamente na escola. Nesse
sentido, creio que a expressao curriculo organizado por ciclos caracteriza a tentativa
de uma estrutura organizacional de tempo e espaco que pressupdem algumas
condicbes, mas, ainda assim, esta aberta a construcdes singulares nas diferentes
escolas.

Como podem ser caracterizadas a pratica pedagbgica da EF e suas
especificidades na escola? Ainda que os tempos apontem para curriculos
integrados, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e outras denominacfes para
tentativas de aproximar/integrar diferentes areas do conhecimento, a pratica
pedagogica da EF reune algumas especificidades. Algumas delas por sua propria
constituicdo, mas sua diferenciacdo esta fundamentalmente vinculada ao fato de que
se realiza a partir de tempos e espacos pedagdgicos diferenciados em relacédo a
maioria das disciplinas, encontrando, talvez, alguma proximidade com a Arte-
educacédo. Passo, entdo, a tratar da préatica pedagogica da EF no interior do curriculo

escolar.

3.4 CURRICULO E A PRATICA PEDAGOGICA DA EDUCACAO FiSICA —
PERSPECTIVAS CRITICAS

Lembro que a concepcdo de pratica pedagdgica aqui apresentada

compreende toda e qualquer relacdo de ensino-aprendizagem, dotada de alguma
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intencionalidade e, em maior ou menor grau, com carater transmissivo e reprodutor e
nao circunscrita exclusivamente ao ambiente escolar, ainda que a escola represente
um espaco privilegiado de socializacdo e transmissédo/aquisicdo formal de
conhecimentos. Nesse sentido, é possivel afirmar que a pratica da Educac¢éo Fisica
tem, sempre, carater pedagdégico, dado que sempre envolve a relacdo de docéncia,
a qual implica interacdo, ensino e aprendizagem. Existem, sempre, as figuras dos
professores e das professoras de EF, nos diferentes ambitos em que sua pratica
pedagdgica educativa possa ter lugar. Aqui, no entanto, ficarei restrita a esfera
escolar.

A medida que procuro fechar o foco em torno da pratica pedagégica da EF,
abordo alguns aspectos legais relativos a configuracdo recente da EF escolar e
algumas interpretacdes manifestadas no cenario de producéo tedrica dessa area de
conhecimento para que as interpretacdes da investigacdo sobre EF, em um contexto
de inovagdes - o curriculo organizado por ciclos - possam ser melhor
contextualizadas e compreendidas em um quadro mais amplo da EF escolar no
Brasil atual.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), a EF é
caracterizada como componente curricular obrigatério®, o que é discutido por Souza
Janior (2001) sob a perspectiva historia de configuracdo da EF na escola frente as
influéncias da medicina, das instituicdes militares e do esporte. Além disso, 0 autor
identifica, na atualidade, formas de pratica pedagogica de EF escolar, nas quais o
trato dado aos contetdos deixa margem para que a EF se concretize sob a forma de
um “componente curricular sem exigéncias e necessidades de oferecer aos alunos o
exercicio da sistematizacdo e da compreensdo do conhecimento’(p.84). Desse
modo, a EF escolar torna-se um fazer, destituido de qualquer teorizacdo ou
sistematizacdo de conhecimento.

Esse modo de concretizagdo da EF na escola faz com que ela se torne um
“curinga curricular” (SOUZA JUNIOR, 2001, p. 84), porque pode vir a ser
negligenciada frente a outras atividades curriculares, por exemplo, ensaios para

festividades. Acrescenta ainda o autor que a EF escolar pode ainda ser tratada

2 O Artigo 26, paragrafo 3. que trata da EF, com essa caracterizacdo consta a partir uma alteracéo
expressa na redagdo dada pela Lei n. 10.328/2001 através da qual a EF adquire carater obrigatério.
Mais & frente, nova alteracdo é apresentada através da redacéo dada pela Lei n. 10.793/2003 quando
a pratica da EF deixa de ser facultativa ao ensino noturno de modo geral e passa a ter critérios mais
especificos para sua dispensa.
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como “interferéncia curricular” quando é realizado um esfor¢o para “encaixar”’ essas
aulas na grade de horario de modo a minimizar a0 maximo 0s transtornos que
possam atrapalhar outros componentes curriculares que exigem “concentracao
intelectual”.

As afirmacdes do autor estdo fundamentadas em um estudo de campo que
constata a existéncia de diferentes formas de concretizacdo da pratica pedagogica
da EF escolar, permeadas por algumas contradicées. Para Souza Junior (2001) os
professores investigados, no seu conjunto, constituem um continuum entre dois
polos que procuram situar a EF escolar. Em uma extremidade é tratada como um
componente curricular isolado ou mera atividade.No outro extremo, ao contrario, ha
um esforco em reconhecer a contribuicdo desse componente curricular para a
“formacéo/reflexdo pedagogica dos alunos” (SOUZA JUNIOR, p.85). Ainda que a
investigacdo tenha revelado a proximidade de um professor com um extremo e do
outro investigado com outro extremo é possivel perceber certo deslizamento de
ambos entre as diferentes posi¢des, indicando as multiplas contradicfes que estao
presentes na pratica pedagdgica cotidiana.

A investigacdo acima expde um aspecto importante sobre os quais 0s
documentos tém uma interferéncia muito pequena ou até inexistente: as
representacbes que os professores de EF escolar tém sobre o componente
curricular com o qual atuam e seus desdobramentos sobre suas praticas
pedagogicas. A construcdo dessas representacdes constitui um processo longo,
marcado por experiéncias vividas desde a escolarizacdo, e a incidéncia de
documentos produzidos longe do ambiente escolar, ndo me parece que |lhes confira
forca necessaria para desencadear as transformacfes que expressam como
necessarias.

E interessante observar que, na composicdo de carga horaria do curriculo
organizado por ciclos da RME/POA, a EF, do mesmo modo que a Arte-educacéo, é
oferecida desde o primeiro ciclo, no qual so as Unicas areas especializadas. A partir
do Il ciclo, passa a ser oferecida em trés periodos®* por semana, em uma relacdo

de paridade com as outras areas especializadas, quebrando uma tradicdo de

?* Na Proposta Politico-pedagégica da Escola Cidada apresentada no Documento Referéncia (SMED,
1999; 2003) a grade de carga horaria é apresentada na forma de periodo s e, no texto, em
conformidade com a idéia de criagdo de novos tempos e espacos pedagdgicos, aponta para a
possibilidade de outras composi¢des, por iniciativas das escolas, desde que preservando a paridade
entre as diferentes areas de conhecimento e a abordagem interdisciplinar que supere a tradicional
supremacia de determinadas ciéncias em rela¢é@o a outras (SMED, 2003, p.33).
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hegemonia de determinadas disciplinas em relacdo a outras. Essa configuracdo vai
ao encontro da proposicdo de Bracht (2001), de que o reconhecimento da
legitimidade de saberes que ndo apenas de carater conceitual ou intelectual é o
caminho para a afirmacéo da EF no curriculo escolar.

Se, na LDBEN, a EF escolar esta caracterizada como componente curricular
obrigatorio (grifo meu), nos PCNSs, distribuidos nas escolas, é definida como area de
conhecimento (grifo meu) “que introduz e integra os alunos na cultura corporal do
movimento, com finalidades de lazer, de expressdo de sentimentos, afetos e
emocoOes, de manutencédo e melhoria da saude” (p. 62). Os PCNs foram elaborados
e distribuidos com o intuito de pautar um amplo debate sobre educacéo que inclua,
além das escolas, os pais, as instancias governamentais e a sociedade de modo
mais amplo, alavancando uma “transformacdo positiva no sistema educativo
brasileiro” (p.7, Introducédo). Sua elaboracdo buscou, ainda, um conjunto de
referéncias nacionais comuns gue também respeitasse as diversidades regionais,
culturais e politicas existentes.

A LDBEN e os PCNs geraram intensos debates no interior da EF,
resultando em artigos e publicacdes que contribuiram para alterar a caracterizacao
da EF na configuracdo curricular legal. Tenho duvidas, no entanto, sobre o quanto
essas discussdes repercutiram no interior das escolas, chegando ao professorado
da EF nelas atuante.

Os dispositivos legais sejam eles normativos ou balizadores das praticas
pedagogicas escolares, podem ter, em alguma medida, influéncia sobre o fazer
pedagogico dos professores, mas considero bastante questionavel a influéncia dos
mesmos. De certa forma, a LDBEN veio regulamentar e normatizar algumas
propostas de organizacdo curricular ja em andamento em algumas redes publicas
como o ensino por ciclos (Escola Cidada/Porto Alegre, em carater experimental e
Escola Plural/Belo Horizonte). Em relagdo a EF, em particular, o processo historico e
as diferentes influéncias e usos que essa disciplina tem tido ao longo do tempo
parecem ter deixado marcas bastante profundas na configuracdo de sua pratica nas
escolas.

N&o se pode negar que a legislagcéo anterior (Lei n. 5692/71) contribuiu para
que a EF escolar adquirisse tracos fortemente marcados pelo esporte nos moldes de
alto rendimento e da aptidao fisica. Esse processo, no entanto, ndo se restringe a

um ordenamento legal, mas a um conjunto de ac¢des desencadeadas no interior da
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area de conhecimento e da pratica pedagodgica da EF, em conformidade com um
contexto politico e social vigente que colocaram o esporte na condi¢cdo de contetudo
hegemonico na EF escolar, situacdo que ainda hoje ndo esta totalmente alterada.

E preciso considerar, por outro lado, que as ultimas duas décadas foram
marcadas por uma ampliacdo, diversificacdo e amadurecimento na producdo e
distribuicdo de conhecimento cientifico no cenéario da EF brasileira. Em que pesem
as disputas politicas, criticas e conflitos em relacdo a qualidade do conjunto dessas
producdes cientificas, € inegavel que ocorreram avancos e que existe, hoje, uma
pluralidade de concepcdes acerca da EF escolar que circulam nos diferentes
eventos e publicacbes que permitem uma discussdo mais consistente sobre o
tema?>.

No ano de 1992, a publicacéo do livro Metodologia do Ensino da Educacéao
Fisica, obra mais conhecida como “Coletivo de Autores” %, discute e propde uma
nova concepcdo de curriculo e de EF escolar, incluindo o termo cultura corporal
como forma de delimitar e denominar o conhecimento a ser tratado nessa disciplina
escolar. Ainda que alguns dos autores, hoje, tenham se direcionado para outras
questdes da EF e, de certa forma avancado e superado alguns conceitos expressos
nessa obra, considero indispensavel destaca-la por considera-la um divisor de aguas
no cenario de producdes tedricas de EF escolar no Brasil.

Ainda que ja existissem producBes de posicionamento mais critico em
relacdo a esse tema, algumas delas dos préprios autores citados, esse livro
diferenciou-se pela sistematizacdo dos conceitos, com um respaldo tedrico bastante
claro acrescido de uma proposta concreta, o que pode ter sido importante para sua
forte penetragcéo entre o professorado de EF escolar.

A abordagem em torno de curriculo ampliado e organizacdo por ciclos
apresentadas nessa obra, fundamenta-se em estudos que subsidiaram a proposta
de ensino da EF a ser implementada na Rede Estadual de Ensino de Pernambuco.
As reflexdes em torno do trato pedagdgico com o conhecimento proprio da EF
aparecem a partir de uma insercdo em uma proposta curricular que possa dar conta

de “uma reflexdo pedagdgica ampliada e comprometida com os interesses das

> E possivel identificar, a partir de Bourdieu (1983) a disputa por pretensdo de validade, entre
diferentes concepc¢des tedricas presentes na constituicdo do campo académico da EF. Para mais ver
Paiva (2005)
% Esta obra foi elaborada por um coletivo de pesquisadores em Educacdo e EF composto por:
Carmen Soares, Celi N. Z. Taffarel, Elisabeth Varjal, Lino Castellani Filho, Michele O. Escobar e
Valter Bracht.
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classes populares” (p.28). Partindo dessa premissa, deve estabelecer-se uma outra
organizacao curricular que possa dar lugar a uma légica em que o aluno desenvolva
uma leitura critica da realidade em que vive, em uma l6gica dialética®’.

O que desejo destacar é o fato dessa obra discutir a pratica pedagodgica da
EF considerando, de forma inovadora, sua inser¢cdo na escola e apresentando
outras abordagens no trato com o conhecimento, onde o tempo e espaco
pedagogico sdo repensados de modo a buscar uma aprendizagem nao apenas
eficiente, mas fundamentalmente significativa e relevante para a constituicdo do
aluno como sujeito historico. Nesse sentido, a obra propde um projeto politico
pedagogico, norteador para a organizacdo curricular e, conseqientemente, para a
dindmica curricular ou concretizacdo do curriculo no cotidiano. Desse modo, as
praticas pedagdgicas sdo pensadas a partir da nocao de que o conhecimento é uma
representacdo do real no pensamento e que deve ser tratado de modo a favorecer a
compreensao de sua producdo histérica e sua importancia nesse processo. O
conhecimento adquire, nessa perspectiva, um carater provisério e dinamico, a ser
compreendido no contexto histérico em que foi produzido.

De outra parte, Kunz (1991, 1994) ao propor a concepgao critico-
emancipatoria de EF, parte da idéia de que a préatica pedagdgica da EF escolar
estaria assentada em pressupostos originados da teoria da agdo comunicativa de
Habermas. Assim, Kunz (1996) vai buscar no processo formativo dos professores de
EF a origem de praticas pedagodgicas com énfase nas a¢des instrumentais, isto €, 0
saber fazer desprovido de reflexdes sobre esse fazer. Em verdade, o professor nédo
estaria preparado para “agir pedagogicamente”, de modo a abordar seus conteudos
especificos com teméticas mais amplas, entre as quais Escola, Educacédo e
Sociedade (p.49).

Retomando a nocdo dos interesses humanos (HABERMAS, 1983) e os
curriculos deles originados, Kunz (1994, 1996) acrescenta a EF escolar a
perspectiva de uma pratica pedagodgica alicercada nas competéncias: objetiva, social
e comunicativa. Estas competéncias compreendem, no primeiro caso, 0S
conhecimentos da esfera instrumental, na aprendizagem das praticas diversas que

compdem o que ele denomina cultura do movimento.

*’ Trata-se da dialética do materialismo histérico, teoria de fundo para essa concepcéo de EF que viria
a ser denominada de “critico-superadora”.
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Assim, a competéncia social corresponde a compreensdo do valor dessas
praticas no contexto social nas quais estdo inseridas. Através da problematizacao
em torno das diferentes manifestagdes da cultura de movimento, o professor deve
propiciar aos alunos que percebam as relagdes sociais que permeiam estas praticas
e como eles (alunos) estdo posicionados em relacdo as mesmas. Cabe salientar que
as abordagens desse autor, de modo geral,enfatizam o esporte, embora
recentemente venha discutindo outros contetidos da EF*.

Por dltimo, a competéncia comunicativa remete, fundamentalmente a
linguagem oral e corporal, em que o processo de reflexdo e auto-reflexdo possa
contribuir para um pensar critico e voltado a emancipacéo.

A perspectiva critico-emancipatéria permite uma aproximacdo do que
GrundY (1991) apresenta como curriculo emancipatério, porque ambos, Grundy
(1991) e Kunz (1994), buscam no interesse emancipatorio (HABERMAS, 1983) a
alternativa para um curriculo onde praticas voltadas para a construcdo da autonomia
e atitude critica sejam centrais, ndo desconsiderando os conhecimentos de caréater
instrumental, mas trabalhados dentro de uma perspectiva dialégica e promotora de
uma racionalidade comunicativa.

Ao abordar as pedagogias progressistas em EF, Bracht (2003) revela o
distanciamento ou as ambiglidades perceptiveis nas praticas pedagdgicas da EF
escolar. O autor identifica a disseminacéo de teorias criticas no interior da EF a partir
dos anos 1980, mas reconhece que, ao longo das ultimas décadas, os professores
de EF que atuam nas escolas estabeleceram uma relacdo de
proximidade/afastamento em relagcéo a essas novas concepg¢des. Ocorrem, também,
processos de mudanca nas praticas cotidianas desses professores que mesclam
elementos de diferentes concepcdes tedricas de EF, criando uma amalgama em
que, exemplificando, praticas centradas na aptiddo fisica convivem com tentativas
de novas buscas em direcdo a uma postura mais questionadora em relacdo ao
carater competitivo presente na abordagem do esporte na sua forma tradicional.

Ainda segundo Bracht (2003, p.60),

a situacdo atual da préatica pedagdgica da EF é resultante da influéncia de
fatores que podem ser ordenados em duas esferas: uma macroestrutural
que diz respeito as estruturas e acgdes politico-econémicas e culturais; e
outra, no plano microestrutural, que se refere a histéria especifica da
Educacéo Fisica, histéria que ndo pode ser confundida como um simples

8 \Ver Kunz (2002).
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reflexo daquelas. Na verdade é a interacdo destas duas esferas que
confere a esta pratica pedagogica especifica suas principais
caracteristicas.

Existem, para Bracht (2003.), ensaios de mudancas por parte de muitos
professores em direcdo a praticas pedagogicas inovadoras e essas iniciativas
encontram ressonancia entre os estudantes. Nesse sentido, o autor aponta na
direcdo de intervencfes que possam consubstanciar novas praticas pedagdégicas na
EF escolar, através de uma potencializacdo dessas iniciativas que se esbocam em
diferentes contextos escolares. O autor, em outra obra, discute o esgotamento da
contribuicdo da EF escolar na sua concepcdo para o projeto moderno liberal-
burgués (BRACHT, 2001, p.73). Nesse sentido, Bracht (2001) aponta para a
necessidade de revisdo do significado de saude, corpo, do lazer e do esporte na
sociedade atual, buscando outros referenciais que sustentem e legitimem a
presenca da EF escolar, para além de sua garantia legal. No¢des de qualidade de
vida, preparacdo para o exercicio critico e autbnomo das praticas corporais no lazer,
educacao estética sao alguns possiveis balizadores para uma pratica pedagdgica da
EF escolar mais adequados ao momento atual em que se vive.

Concluindo, destaco algumas consideragbes apresentadas por Molina e
Molina Neto (2004) que apontam para uma EF escolar com potencial transformador
de forma propositiva. Ainda que a EF - e toda e qualquer pratica educativa - esteja
sujeita a limitacdes, as possibilidades de contribuicdo para transformacdes de ordem
social, econdmica, cultural e educativa tornam-se viaveis desde que, dizem os

autores (2004, p. 22), estejam comprometidas com 0s seguintes aspectos:

1. Considerar a educagdo como uma pratica social;

2. constituir-se, a partir do reconhecimento da escola, como um espaco de
contradi¢cbes e sinteses culturais, feito por professores e alunos, algumas
vezes em separado e outras conjuntamente;

2.contribuir para que professores e alunos assumam um papel de reflexdo
constante. Em relacdo aos primeiros, considerando-os como intelectuais
reflexivos e, aos segundos, considerando-os, também, sujeitos da pratica
educativa em que estdo envolvidos;

3.empenhar-se em trabalhar a sele¢do e ‘transmissédo’ de conhecimentos
de forma compartilhada, vendo-os como produtos histéricos e
espacialmente construidos e situados. Assim, o trabalho de professores e
alunos em aula seré critico e vira precedido, sempre, pela pergunta: por
que este e ndo outro conhecimento?

De certo modo, entendo que as diferentes abordagens apresentadas possam

apresentar caracteristicas proprias e fundamentadas em matrizes tedricas
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diferentes, mas apontam em uma mesma direcdo. Talvez, com trajetorias
diferenciadas. Os quatro aspectos apresentados acima, de certo modo, sintetizam
alguns principios basicos para uma pratica pedagodgica de EF escolar que se
pretende critica e potencialmente transformadora.

As abordagens apresentadas representam uma opcdo deliberada, pois,
entendo que constituem fundamentos que se coadunam com o0 conjunto de
argumentacgdes presentes nesta investigacdo, com foco em um contexto especifico
de inovacgbes curriculares. Muitos outros trabalhos nessa direcdo, alguns deles ja
citados anteriormente, ndo foram aprofundados por me parecerem, de algum modo,
conter algumas dessas concepcOes como base tedrica. Optei, assim, em trabalhar
com as concepc¢des de origem.

Na condigéo de professora de EF atuante no ensino fundamental em escola
publica, autorizo-me a afirmar que a pratica pedagodgica, no dia-a-dia, é perpassada
por urgéncias e pelo inusitado que surge sob diferentes formas. Isso ndo caracteriza
ou tampouco justifica a auséncia de um planejamento, de concepg¢des norteadoras,
de intencionalidade, apenas indica que, na funcdo de professora, estou submetida
as condicbes de cada momento. A EF, dada a particularidade de,
predominantemente, ter lugar em espacos abertos e de circulagdo, tem o
componente de estar mais sujeita as intervengcfes ambientais, que podem variar
entre pessoas e simpaticos cachorros que atravessam o0 patio durante a aula,
acidentes, limites fisicos menos explicitos, condi¢des climaticas variaveis, além de
uma gama de acontecimentos externos®® a escola que podem limitar o uso da
quadra em determinadas situacoes.

Da minha experiéncia, principalmente com | e Il ciclos, venho aprendendo
que a pratica pedagodgica da EF pode oferecer inUmeras possibilidades para além da
mera realizacdo de movimentos. As formas como se faz o deslocamento na escola,
por exemplo, 0 modo com que professores e alunos se organizam para se dirigirem
ao patio ou a quadra, se em fila, em grupos, o dominio dos espacos da escola, tudo
isso pode ser feito de modo a exercitar a autonomia e a relacdo de respeito com o
coletivo da escola. Do mesmo modo, o registro do que se faz, o processo de avaliar
as aulas, de alterar um trabalho previamente combinado representam possibilidades
diversificadas que fogem ao usual.

% |sso pode variar desde condicdes climéaticas até a risco de tiroteios em periodos de tensdo mais
intensa por conflitos na comunidade, geralmente relacionados a disputa pelo trafico de drogas.
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Ao contrario de algumas falas expressas em Bossle (2003) sobre
planejamento, a cada ano sinto mais necessidade de planejar, de forma
consequente, e buscar algumas estratégias de realizacdo que permitam uma
exploragdo mais consistente dos contetudos das aulas, além de buscar formas de
avaliacao e registro compativeis e significativas para as faixas etarias com as quais
atuo. Isso n&o elimina o inusitado, o imprevisto. E inegavel, no entanto, admitir que,
do mesmo modo que outras manifestagdes expressas na referida obra, as condigdes
nas quais se atua no dia-a-dia nem sempre favorecem a rotina de registros, leituras,
reflexdes e planejamentos sistematicos.

O planejar de que falo é aberto e exige uma revisdo continua, um re-
planejar. O papel aceita tudo e, escrito dessa forma, talvez, esteja suscitando uma
visdo harmoniosa e tranquila de professora que planeja e organiza suas praticas
com toda a calma e sistematicamente, mas 0 tempo € escasso e 0S registros nem
sempre ocorrem com a disciplina necessaria. No entanto, € uma trajetdria a ser
construida. O exercicio da escrita, muito provavelmente, tem sido estimulado
mediante atividades académicas, do mesmo modo que a possibilidade de refletir
sobre a pratica pedagoégica da EF que a investigacdo tem me propiciado/exigido.

Definir pratica pedagdgica, a partir da propria experiéncia € um exercicio de
extrema dificuldade porque me leva a perceber alguma coisa visceral, um
envolvimento tdo intenso que me dificulta estabelecer uma conceituagéo formal. E
uma pratica social, com certeza, mas, como tal, € também uma pratica emocional,
ética na qual os conhecimentos técnico-instrumentais de que disponho devem ser
resgatados a partir de um trato pedagogico pautado em interesses que propiciem a
emancipacao de todos os envolvidos nesse processo. Isso é o que desejo e busco,
que vislumbro a distancia, pois, também, eu aprendo, lentamente, o significado e o

longo caminho do “emancipar-se”.
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4 CURRICULO ORGANIZADO POR CICLOS — DISCUSSAO TEORICA

Curriculo organizado por ciclos ndo € uma invencao tao recente, tampouco o
séo as tentativas de sua utilizagdo no Brasil. Lima (2000) destaca o Plano Langevin-
Wallon como uma proposta “concreta e consistente” de educacdo organizada por
ciclos. Sua concretizacdo teve lugar na Franca, logo ap6s a Il Guerra Mundial,
contendo, como meta, a reconstru¢cdo democratica daquele pais.

A principal justificativa para o ensino organizado por ciclos era a de que “a
educacdo deve ser adaptada ao Homem e ndo aos interesses particulares ou
transitorios da economia, politica, nacional ou internacional, das ideologias
arraigadas em preconceitos, nacionalidades e culturas” (LIMA, 2000, p.12). A
proposta estaria assentada sobre principios de justica, paridade de valor entre
trabalho manual e intelectual, acdo educativa orientada para a formacao e énfase na
cultura geral, em detrimento da especializacdo de conhecimentos instrumentais que,
devido aos avancos técnicos, tornar-se-iam obsoletos em curto espacgo de tempo.

O resgate dessas concepc¢des norteadoras para uma proposta de ensino por
ciclos tem importancia & medida que o texto de Lima (2000)* constitui um material
amplamente utilizado na RME/POA como suporte para a discussao em torno da
reorganizagcao do tempo escolar.

Para Perrenoud (2004), a organizacéo do curriculo na forma de ciclos pode
representar mudancas de amplitude variada e, entre dois extremos que vao de um
modelo conservador a outro, efetivamente inovador. No primeiro caso, as mudancas
sdo bastante restritas, podendo-se falar em ciclos plurianuais, nos quais as praticas
de ensino-aprendizagem, a organizacdo do trabalho e as formas de avaliacdo
sofrem alteracdes discretas, permanecendo as concepcdes de fundo, prevalecendo
uma visdo anual do trabalho e com acGes mais individualizadas por parte dos
professores. Ja, no segundo caso, pressupdem-se mudangas nas praticas e nas
formas de organizar o trabalho escolar, causando inovacdes mais significativas e
que exigem novas competéncias por parte dos profissionais envolvidos. Em casos

como esse, € comum que haja algum temor por parte de alguns pais e professores.

% Trata-se do caderno: CICLOS DE FORMAGCAO — uma reorganizacéo do tempo escolar, de autoria
de Elvira Souza Lima, editado pelo Grupo de Estudos do Desenvolvimento Humano (S&o Paulo) pela
primeira vez em 1998 e reimpresso em 2000.
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Em obra que trata, exclusivamente, dos ciclos de aprendizagem, Perrenoud
(2004) defende uma proposta de ruptura com as etapas anuais, de modo que a
nocédo de aprovacgao/reprovacdo deixe de ter sentido. Ainda que o autor defenda
uma diferenciagdo no trato com os educandos, possibilitando diferentes percursos
de aprendizagem, sustenta que o tempo de formac&o ndo deva sofrer variacdes. De
modo geral, o autor propde que os professores tenham mais autonomia e assumam
mais responsabilidades individuais no sentido de planejar e possibilitar trajetérias
que possam atender melhor as necessidades préprias de cada educando, sem que
ocorram, no entanto, diferencas significativas no tempo de aprendizagem. A
autonomia de que fala o autor esta direcionada a um poder de deciséo sobre o qué e
como ensinar.

Esse autor ndo representa um dos referenciais centrais da proposta
pedagogica que norteou a implantacdo do curriculo organizado por ciclos na
RME/POA. No entanto, alguns de seus textos tém sido utilizados nas escolas
municipais, por iniciativa das equipes diretivas ou dos professores.. Ao que parece,
esse autor, através de algumas obras (2001, 2004), vai ao encontro de alguns
qguestionamentos de professores em meio as tentativas de concretizacdo de uma
nova proposta de ensino, ainda que algumas concepcdes sobre educacdo possam
divergir dos referenciais tedricos que balizaram o Projeto Escola Cidada.

As décadas finais do século XX foram marcadas por reformas educativas em
diferentes paises, muitas delas incluindo curriculos organizados por ciclos. Dada a
extensdo dessa discussao, no entanto, optei por restringir ao ambito brasileiro, para
posteriormente, direcionar o foco para questdes que envolvam a pratica pedagogica
da EF inserida em uma proposta de reestruturagao curricular.

No Brasil, as primeiras tentativas de implantacdo de alternativas para o
sistema seriado datam dos anos de 1960 (AVILA, 2004; BARRETTO e MITRULIS,
2001, 2004), ainda que alguns de seus pressupostos de eliminar ou limitar a
reprovacdo ja remontassem a década de 1920, visando a melhoria do fluxo de
alunos ao longo do processo de escolarizacao.

As diferentes experiéncias ocorreram em diversas redes publicas de ensino
do pais, por exemplo, nos estados de Santa Catarina, Sao Paulo, Goias, rio de
Janeiro, Minas Gerais e Parana, em momentos distintos e nem sempre de modo
continuo. As formas de organizacdo variavam de promocao automatica a ciclos

basicos (apenas na fase inicial de escolarizacdo) e, mais recentemente, nas
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propostas de curriculos organizados por ciclos que, a partir da LDBEN (1996), passa
a ser formalmente previsto entre as diferentes formas de organizar o ensino no Pais.
Do mesmo modo, os documentos dos Parametros Curriculares Nacionais em vigor
apontam nesse sentido.

Ha que se considerar, no entanto, as diferentes modalidades de organizacao
do curriculo por ciclos entre si, seus fins, as concepcdes de educacédo sobre as quais
se fundamentam, em particular as medidas isoladas de promog¢édo automatica ou
classes de aceleracdo. Essas Ultimas medidas, por vezes inserem-se em uma
concepcao de organizacdo do ensino, com énfase na correcédo de fluxo, assentada
em uma visdo economicista de educacédo e que tem, por tras, orientacdes de 6rgaos
internacionais de financiamento (MAINARDIS, 2001). Acrescento, ai, uma intencao
de driblar as estatisticas de reprovacdo e evasao escolar por parte dos
administradores das politicas publicas de educacéo.

Uma das primeiras iniciativas em relacdo aos sistemas de progressao
continua teve lugar no Rio Grande do Sul, no ano de 1958, com turmas de
recuperacdo para que os alunos em defasagem pudessem ter um atendimento
alternativo, visando seu retorno a turma de origem. Nas décadas seguintes outras
propostas se realizaram em diferentes redes publicas do pais, e Santa Catarina teve
a experiéncia de maior duragdo e maior abrangéncia (BARRETTO e MITRULIS,
2001, 2004; TRIVINOS, 2000).

As diferentes variacbes de organizacbes em ciclos visavam, em grande
medida, corrigir algumas das conseqiéncias da massificacdo do ensino que, de
certa forma, consistia em uma expansao quantitativa de atendimento que levou a
uma diversificacdo do publico atendido, sem que houvesse uma alteracdo na
concepcao de ensino e formas de concretiza-lo. Em outras palavras, um ensino de
carater elitista, classificatério e seletivo, o qual tem suas raizes em uma escola
publica voltada as classes sociais mais altas e passa a atender diferentes classes
sociais, com multiplas caracteristicas, ndo resultam dele sendo grandes indices de
repeténcia e consequente evasao escolar (BARRETO e MITRULIS, 1999, 2001 e
2004).

O processo de democratizacdo do ensino representava mais um processo
de massificacdo do que efetiva democratizacdo, facilmente compreensivel a partir
das nocdes de codigos de linguagem de Bernstein (1998), nos quais imperavam as

formas acessiveis aos educandos advindos de determinadas classes sociais,
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desconsiderando a heterogeneidade das turmas. Dada a estrutura do curriculo
escolar, ndo causa surpresa a incidéncia do fracasso escolar das criancas oriundas
de camadas mais pobres da populacéo.

E necessario considerar-se o processo politico vivido no pais, na década de
1980, para que se contextualizem algumas politicas educacionais que se
estabeleceram particularmente em estados da regido sul e sudeste, em virtude da
vitoria de candidatos da oposicdo, dando inicio ao que se denominou de processo
de transi¢cdo democrética ou da passagem do regime militar para o estado de direito
(BARRETTO e MITRULIS, 1999, 2001, 2004; MOREIRA, 1997).

Ainda que essa década tenha sido marcada por avancos e tentativas de
distanciamento das politicas educacionais estabelecidas ao longo do regime militar,
somente na década de 1990 teve inicio uma nova fase, marcada por propostas de
ruptura de concepcbes e formas de estruturar o ensino, que deveriam ser
compreendidas no bojo de um momento politico, em que frentes politicas de
esquerda e centro-esquerda assumiam diferentes governos, tanto municipais quanto
estaduais.

E nesse cenario que se encontra o embrido de muitas politicas educacionais
que, no final dos anos 1980 e ao longo dos anos 1990, ganharam corpo em
diferentes redes de ensino, entre as quais Escola Candanga (Distrito Federal),
Escola Cabana (Belém), Escola Plural (Belo Horizonte) (SOUSA, 2003, ARROYO,
2002, KRUG, 2001). Dentre estas, a Escola Plural que viria a ser a referéncia
principal para o Projeto Escola Cidada que se desenhou a partir da segunda gestao
da Administracdo Popular em Porto Alegre, com as propostas educacionais
encabecadas pelo Partido dos Trabalhadores.

No caso de Porto Alegre, antecedendo ao Projeto Escola Cidada, foi criada
uma base politica e epistemoldgica que favoreceu a implantacdo do referido projeto.
No ambito da aprendizagem destaco o trabalho desenvolvido nas bases do
Construtivismo Pds-Piagetiano.

A partir da LDBEN (1996), em seus Artigos 23 e 24, fica expressa a
possibilidade de diferentes formas de organizacdo das turmas, inclusive os ciclos. A
nova legislagédo aponta algumas alternativas de formas de progressao e estabelece
alguns critérios de avaliacdo a serem atendidos, mas, no conjunto, estabelece regras

amplas, dando margem para que o0s aspectos locais sejam considerados.
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Desse modo, os ciclos de formacado iniciam em 1995, na RME/POA, em
carater experimental, respaldados pelas orientacbes da legislacdo federal e
mediante pareceres® favoraveis dos Conselhos Municipal e Estadual de Educac&o.
Essa proposta passa a ser concretizada em uma Unica escola da REM/POA, criada
a partir de uma reivindicacdo do Orcamento Participativo e, inicialmente,
denominada proposta politico-educacional para Organizacdo do Ensino e dos
Espacos-tempos (grifo meu).

Pelos pareceres posteriores®* , 0 Regimento Escolar e bases curriculares para
as classes de I, Il e lll ciclos sdo aprovados na escola experimental, com
implantacdo gradativa e, mediante a mobilizacdo de outras escolas interessadas em
aderir a proposta, igualmente em carater experimental. A partir de 1998, essa
condicdo de carater experimental passa a ser regulamentada. No ano de 2000, o
curriculo organizado por ciclos, a partir da Administragcdo Municipal, € formalmente
estendido a todas as escolas de ensino fundamental que integram a RME/POA.

No ambito federal, além da LDBEN — 1996, os Parametros Curriculares
Nacionais foram elaborados para oferecer balizadores a um amplo debate que
viesse a incluir diferentes segmentos da sociedade e que pudesse desencadear uma
“transformacédo positiva no sistema educativo brasileiro” , conforme palavras do
entdo ministro da Educacdo, Paulo Renato de Souza, ao apresentar os PCNs
(MEC/SEF, 1998).

De modo geral, os PCNs foram bastante questionados e criticados por
diversas entidades vinculadas a Educacédo. No ambito da EF, conforme mencionado
anteriormente, a situacao néo foi diferente. Fundamentalmente, os PCNs carecem
de legitimidade por parte do professorado em geral, e, no caso particular da EF,
engloba diferentes concepcbes tedricas, apresentadas de modo superficial e
fragmentado, desconsiderando discussdes e producdes tedricas relevantes na area
(TAFFAREL, 1997; SOUZA, VAGO e MENDES, 1997).

As criticas se estendem também ao fato de que a EF escolar apresentada no
documento parece ignorar as condi¢des socioculturais da Escola Publica no pais e
concentra sua fundamentacdo em uma combinacao de elementos do construtivismo,

da vertente desenvolvimentista de EF e de uma perspectiva cultural, de modo a

3 pareceres 021/95 — CME/POA.e 415/96 — CEE.
%2 pareceres 003/96 — CME e 415/98 — CEE.
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tentar conciliar conceitos superficialmente apresentados e, na sua origem,
incompativeis (SOUZA, VAGO E MENDES,1997).

De qualquer modo, em relacdo a esses documentos orientadores, 0 que se
torna visivel, pelo menos na RME/POA, é a sua ndo legitimacdo por parte dos
professores. O contexto local viveu um processo proprio de reestruturacao curricular,
acompanhado por uma politica de formacdo continuada para o professorado.
Durante um periodo, as acdes de formacdo oferecidas ao professorado foi
acompanhada por uma intensa producao escrita de estudiosos de diferentes areas
do conhecimento e dos proprios professores, distribuida as escolas municipais, o
que fez com que os PCNs se tornassem ainda menos significativos para esse
coletivo de professores. Em relagcdo a isso, a produgdo do coletivo de EF da
RME/POA tém sido discreta, reduzindo-se a re;atos de experiéncias isolados ou que
integram projetos que envolvam diferentes areas de conhecimento nas escolas. Ao
tratar das interpretacdes elaboradas a partir do trabalho de campo, é interessante
observar que varios professores expressam analises consistentes sobre seu proprio
trabalho ou sobre diferentes questdes relacionadas ao coletivo de suas escolas ou
da RME/POA que ndo chegam a ser elaboradas na linguagem escrita.

O processo de implantacdo do curriculo organizado por ciclos na RME/POA
integra um movimento de direcionamento para op¢des alternativas ao ensino seriado
que parece estar se configurando de modo peculiar no Brasil, 0 que passo a discutir

na préoxima secao.

4.1 O CURRICULO ORGANIZADO POR CICLOS NA RME/POA FRENTE AO
CONTEXTO BRASILEIRO.

A adesdo ao curriculo organizado por ciclos apresenta uma progressao
constante, ainda que de forma lenta. A seguir, apresento uma sequéncia de quadros
com indices referentes as formas de organizacdo do curriculo no pais por redes de
ensino, por regides, por estados da regiao sul e, finalizando, dados especificos do
Rio Grande do Sul.
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Dependéncia | Total geral Séries Ciclos Séries e ciclos
administrativa Total % Total % Total %
Total no pais 166.484 |136.477| 81,37 |18.785 | 11,28 | 12.222 | 7,34
Federal 40 39 97,05 1 2,50 0 0
Estadual 31.164 18.181 | 58,33 | 7.579 | 24,31 | 5.040 | 17,34
Municipal 116.203 98.624 | 84,87 | 10.814 | 9,30 6.765 5,82
Particular 19.077 18.633 | 97,67 391 2,04 53 0,27

Quadro 1: Organizacéo curricular no Brasil/redes de ensino
Fonte: MEC/INEP. Acesso em: 05/12/2005

Unidade Total geral Séries Ciclos Séries e ciclos
Geografica Total % Total % Total %
Brasil 166.484 |136.477| 81,37 | 18.785 | 11,28 | 12.222 | 7,34
Norte 23.712 23.080 | 96,99 154 0,64 478 2,01
Nordeste 78.050 72.173 | 92,47 | 3.342 | 4,26 | 2545 | 3,26
Sul 18.753 15923 | 84,90 | 1.567 | 8,35 1.263 | 6,73
Sudeste 37.665 17.546 | 46,58 | 13.293 | 35,29 | 6.826 18,1
Centro Oeste 8.304 6.755 | 81,34 439 5,28 1.110 | 13,24

Quadro 2: Organizacao curricular no Brasil/regides
Fonte: MEC/INEP. Acesso em 05/12/2005
I
Regido sul | Total geral Séries Ciclos Séries e ciclos
(diferentes | Total % Total % Total %
redes de
ensino)
Total regido 18.753 15923 | 84,90 | 1.567 | 8,35 | 1.263 | 6,73
Parana 6.478 4332 | 66,87 | 1.105 | 17,05 | 1041 | 16,06
Santa 4.165 3.933 | 94,42 104 2,49 128 3,07
Catarina
Rio Grande 8.110 7.658 | 94,54 358 4,41 94 1,16
do sul

Quadro 3: Organizacao curricular/regido sul
Fonte: MEC/INEP. Acesso em 05/12/2005
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Dependéncia | Total geral Séries Ciclos Séries e ciclos
Administrativa Total % Total % Total %
Total RS 8.110 7.658 | 94,54 358 4,41 94 1,16
Federal 3 3 100 0 0 0 0
Estadual 2.841 2.759 | 97,11 71 2,49 11 0,38
Municipal 4.783 4.425 | 92,51 284 5,93 74 1,54
Particular 483 471 97,51 3 0,62 9 1,86
Quadro 4: Organizacao curricular/regibes de ensino RS
Fonte: MEC/INEP. Acesso em 05/12/2005

Dependéncia | Total geral Séries Ciclos Séries e ciclos
Administrativa Total % Total % Total %
Total Parana 6.478 4332 | 66,87 | 1.105 | 17,05 | 1041 | 16,06
Federal 1 1 100 0 0 0 0
Estadual 1.830 1.666 | 91,03 33 1,80 131 7,15
Municipal 3.942 1.973 | 50,05 | 1067 | 27,06 902 22,88
Particular 705 692 98,15 5 0,70 8 1,13

Quadro 5: Organizacao de ensino/PR
Fonte: MEC/INEP. Acesso em 05/12/2005

Os dados dos quadros acima, no seu conjunto, indicam claramente que a
adesado aos ciclos vem acontecendo de modo mais acentuado nas redes publicas,
excluindo-se as escolas federais. Em termos regionais, fica evidente um avanco da
regido sudeste em relacdo a implantacdo do curriculo organizado por ciclos,
exatamente onde h4 um maior contingente populacional no pais.

A regido sul apresenta o segundo indice de adesdo aos ciclos, mas em
posicdo distanciada da regido sudeste, podendo indicar tanto um processo iniciado
posteriormente como também uma atitude mais cautelosa em relacdo a essas
inovagdes. Por outro lado, surpreendeu-me o resultado dos indices por estado na
regido sul onde o Parana se destaca a frente no processo de implantacdo do
curriculo por ciclos, quase quatro vezes mais alto do que o indice do RS. Outro fato

gue se destaca € a paridade entre curriculo organizado exclusivamente por ciclos e
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combinando séries e ciclos. No caso do RS, o sistema de ciclos esta presente
principalmente na Capital e Municipios da Regido Metropolitana.

Entendo que a combinacao de séries e ciclos vem sendo adotada de modo a
flexibilizar o ensino nas séries iniciais, combatendo a evasdo precoce e apontando
para uma mudanca de concepcdo em relacdo a aprendizagem nessa etapa de
ensino. Em contrapartida, permanece a visdo de que, na medida em que o aluno
avanca, o sistema de séries € mais “forte” e eficiente. Podem, por outro lado,
representar um movimento de transicdo para a implantagcdo completa do sistema de
ciclos. As regides nordeste e centro-oeste apresentam indices de adesdo ao sistema
combinado superiores ao modelo organizado exclusivamente por ciclos.

No RS, essa situagdo se repete quando se trata da rede estadual. Do
mesmo modo que no Parand, as redes de ensino municipal estao a frente no que se
refere a conversdo do modelo seriado para o ciclado, mas, nesse caso, com baixa
adesdo ao sistema combinado no RS.

Os dados apresentados sdo apenas alguns indicativos genéricos que
possibilitam algumas inferéncias, mas ndo permitem conclusdes mais aprofundadas
pois, para isso, seria fundamental o conhecimento dos processos de implantacdo de
curriculo por ciclos em cada caso, seus objetivos e concepc¢les tedricas que 0S
fundamentam.

Esta analise permite situar o processo da RME/POA em um quadro nacional,
mas deve ser acompanhada de um entendimento de uma proposta mais ampla na
qual surgiram os ciclos (Escola Cidadd) e também da forma pela qual o processo
vem sendo mantido e ajustado.

Alguns eixos norteadores da proposta vigente na RME/POA, e em patrticular a
interdisciplinaridade me levam a fazer uma aproximag¢do com as noc¢des propostas
por Bernstein (1990, 1998), sobre os enquadramentos forte e fraco, do mesmo modo
gue as pedagogias visiveis e invisiveis. A tentativa de reestruturar o curriculo no
sentido de um modelo mais amplo e integrador pode representar um avango
significativo em relacdo a uma aproximacdo com a populacdo atendida pela
RME/POA, rompendo com um modelo mais rigido, pensado para segmentos da
populagcdo economicamente mais favorecidos e, que, historicamente foi expandido
para todo o ensino publico, indistintamente.

Por outro lado, isso nao representa um mero afrouxamento ou simplificacao

no processo de ensino-aprendizagem no que diz respeito aos conhecimentos e



90

conteudos a serem abordados, mas fundamentalmente ao trato pedagdgico com o0s
mesmos. Nesse sentido, encaminho uma apresentacdo mais detalhada sobre o
curriculo organizado por ciclos como parte constitutiva da Proposta Politico-
pedagdgica da Escola Cidada e sua continuidade no contexto atual.

4.2 OS CICLOS DE FORMACAO NA ESCOLA CIDADA

Pensar e compreender o curriculo organizado por ciclos na RME/POA so6 é
possivel se o tomarmos como parte constitutiva e elemento que corporifica uma
proposta pedagodgica balizada pelos seguintes eixos: democratizacdo da gestéo,
curriculo e conhecimento, principios de convivéncia e avaliagdo (SIMON, 1999,
KRUG,2001).

Os ciclos de formacdo, assim denominados quando do inicio de sua
implantacéo, representam uma forma de reorganizacao do tempo e espaco escolar
assentada sobre uma concepcao de ensino voltada a atender aos interesses e
necessidades dos educandos oriundos da classe trabalhadora. Findava a primeira
gestdio da AP** e a SMED redirecionava a politica de ensino municipal na
cidade.

A segunda gestdo da AP teve inicio com Nilton Bueno Fischer a frente da
SMED, tendo José Clovis de Azevedo como Secretario substituto. Os marcos
referenciais propostos situavam a educacdo como “um processo radical de
humanizacéo do ser humano” (MILAGRE, MOLL PINTO e CATTANI, 1993, p. 41), a
ser entendida sob a forma da construcdo coletiva e individual de conhecimentos,
atitudes e sentimentos que levem a conscientizacdo e o exercicio de uma acao
critica. A relacéo entre o saber académico e o saber popular deve estabelecer-se de
modo dialético conduzindo a superac¢do do senso comum.

Os desafios aos quais a SMED se prop6s, naquele momento, tinham como
foco um projeto coletivo de educagdo com a busca de um nivel de qualidade

%% A primeira gestdo da AP, que compreendeu o periodo entre 1989 e 1992, teve Esther Pillar Grossi
a frente da SMED e representou o inicio de importantes rupturas na RME/POA, com énfase na
alfabetizacdo, tanto nas séries iniciais do Ensino Fundamental regular, como no atendimento de
jovens e adultos. A busca de qualificacdo do trabalho docente passou por uma significativa melhoria
salarial e pelo inicio de uma politica de formacdo permanente de professores que viria a solidificar-se
nas gestbes seguintes. A énfase a partir da segunda gestéo da AP, deve-se ao fato de que o enfoque
desse trabalho esté voltado para o curriculo organizado por ciclos e o processo de sua implantagéo,
portanto, faz-se necessario uma compreenséo, em particular, da concep¢édo da Escola Cidada de
Porto Alegre.
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pedagogica que fizesse enfrentamento a exclusdo. Um processo de reestruturacao
dos espacos educativos indicava para diferentes acdes, por exemplo, uma
reorientacdo e ampliagcdo curricular que envolvesse a reorganizagcdo do tempo e
espacos escolares, passando pela construcdo de relagdes com as comunidades e
também uma revisdo dos papéis dos diferentes profissionais envolvidos com a
educacdo (MILAGRE, MOLL PINTO, CATTANI, 1993, p.42).

Segundo Titton (2004, p.122) esta gestdo da SMED tinha o propdsito de
uma “escuta densa” no sentido de prosseguir o trabalho considerando “avancos
epistemoldgicos e rupturas conceituais” ja estabelecidos. Antes do final do primeiro
ano dessa gestdo, Sonia Pilla Vares assumiu o cargo de Secretaria Municipal de
Educacao, permanecendo Jose Clovis de Azevedo como substituto. Essa alteragao
na SMED, segundo Titton (2004, p.123) foi resultado de “disputas de poder na
Secretaria”.

Independente dos motivos que levaram as mudancas na SMED,
concretamente, comecgou a se configurar o Projeto Escola Cidada, nome que viria a
se tornar a marca da RME/POA nos dez anos seguintes.

Na apresentacdo da revista Paixdo de Aprender de n. 6 (1994), a entdo
secretaria cita a constru¢cdo da Escola Cidaddao como “objetivo maior” do segundo
mandato da AP, configurando um desdobramento de um projeto global de
democratizacao da cidade. A Lei de Eleicdo do Diretores, a criacdo dos Conselhos
Escolares e a Constituinte Escolar, configuram-se como “novos instrumentos de
participacdo democratica” que viriam a possibilitar a participacdo dos diferentes
segmentos da comunidade escolar na constituicdo de uma politica educacional
balizadora de acdes transformadoras nos ambitos pedagogico, administrativo e
financeiro (SMED, 1994). O questionamento em torno da “escola que temos e a
escola que queremos” foi o mote desencadeador do processo de reestruturacao
curricular.

A criacdo dos Conselhos Escolares, como 6rgédos de poder deliberativo e a
eleicdo de diretores pela comunidade escolar*®, foram as primeiras iniciativas

concretas dentro do marco da Escola Cidada, seguidas da implantacdo do Projeto

* Em documento intitulado “ A estratégia de implantacdo da proposta nas escolas municipais de
Porto Alegre”, quando da gestdo de Esther Grossi frente a SMED; ja consta a implementagdo da
eleicdo de diretores, bem como a previsao de aprofundamento das relagées democraticas no interior
das escolas (p.3), sendo posterior a legislagcdo a esse respeito.
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Escola Constituinte, que viria a desencadear um movimento mais profundo na
organizacao interna das escolas.

Denominado como Constituinte Escolar esse movimento assumiu papel de
destaque dentro do Projeto Escola Cidada, assim justificado por Azevedo (1995,
p.10):

Para criar um espaco amplo de discussdo que envolve toda a
rede estamos desenvolvendo o Projeto Escola Constituinte. Este projeto
esta instituindo uma nova organizagdo da escola, com a reorganizacao dos
espacos e tempos, dentro de uma concep¢do ampliada de curriculo,
entendido como todo o complexo de acgdes, relacdes que ocorrem na
escola, visando a constru¢do de um conhecimento historicamente
contextualizado, emancipador e formador de sujeitos histéricos.

Segundo Krug (2001, p. 99), a realizagao da Constituinte Escolar, entre 1994
e 1995, representou uma das ac¢fes centrais da “democratizacdo da escola publica
em Porto Alegre”, possibilitando a discussdo de *“trabalhadoras e trabalhadores
docentes e ndo docentes, estudantes e comunidade” sobre a escola publica
existente e a desejada por todos estes segmentos. Acrescenta ainda a autora que a
Constituinte Escolar representou uma acao que integrou um movimento mais amplo
da cidade para pensar e propor politicas publicas para todas as areas, perpassando
o Congresso Cidade Constituinte (KRUG, 2001).

Os Seminarios e a Constituinte Escolar formaram o eixo condutor do
processo de Reestruturacdo Curricular na Rede. O processo de Constituinte Escolar
desdobrou-se em discussées nas comunidades escolares e em assembléias
constituintes, realizando uma acao descentralizada e complementar ao impacto mais
localizado dos Seminarios. Krug (2001, p.100) descreve mais detalhadamente as
fases de desenvolvimento do processo da Constituinte Escolar, transcritos a seguir:

= a primeira fase, no interior de cada escola, com estudos de textos basicos
apontados pela Secretaria sobre concepg¢do de escola, curriculo e
conhecimento com todos segmentos da comunidade escolar;

= a segunda fase, em encontros por regides da cidade, com a apresentacéo
das propostas por grupos de trabalho das escolas, buscando sistematizar
0s principios em uma proposta por regiao;

= a terceira fase, no Congresso Constituinte Municipal, com a apresentacéo
das propostas construidas nos encontros regionais e definicdo, a partir do
debate coletivo entre os delegados de cada regido e segmento, da carta de
principios-diretrizes norteadores dos regimentos escolares a serem
construidos;

= a quarta fase, retornando ao interior de cada escola, com a sistematizacao
e divulgacdo de experiéncias relevantes da Rede que consolidavam a
escola proposta pela cidade, elaboragdo de propostas pedagogicas e
constru¢do de novos regimentos escolares atendendo aos Principios da
Escola Cidada.



93

Através de um plano de trabalho, a SMED apresentou, ainda em 1994, trés
eixos para discussdo com as escolas da RME: A escola que temos, a escola que
gueremos e como chegar a escola que queremos (grifo meu). Através do terceiro
eixo, foram implementadas as fases seguintes do processo, concretizadas entre
outubro de 1994 e setembro de 1995 (SMED, 1995).

As discussdes foram organizadas nos seguintes grupos tematicos: Gestao
da Escola. Curriculo e Conhecimento, Avaliacdo e Principios de Convivéncia. Nesse
periodo, a SMED estava organizada por Nucleos de Acado Institucional (NAI),
correspondentes as Regides do Orcamento Participativo. Esses nucleos
assessoravam as escolas das respectivas regides. Desse modo, os NAls fizeram a
mediacdo das discussfes locais até sua culminancia no Congresso Constituinte
Escolar e os Eixos que balizaram essas discussdes estdo representados através dos
grupos tematicos. A sistematizacdo das discussfes foi feita por integrantes da
SMED que acompanhavam 0 processo.

Desse modo, a sistematizagdo do material debatido no Congresso
Constituinte, em 1995, foi convertida no documento Ciclos de Formagao - Proposta
Politico-Pedagodgica da Escola Cidada, editado pela SMED na forma de Caderno
Pedagogico de Numero 9, com o carater de documento referéncia para que as
escolas preparassem seus regimentos proprios, “sem ferir as teses aprovadas no
referido congresso, resguardando as especificidades de cada uma” (SMED, 1994).

Os principios de convivéncia que integravam esse documento,
representavam os parametros normativos da construcdo desta nova proposta de
escola, valorizando a cidadania e que, portanto, pressupdem direitos e deveres. Este
conjunto de regras deveria legitimar-se a partir de uma formulagéo e sustentacao
coletiva, ndo ignorando a existéncia de conflito de interesses e relacdes de poder,
mas justamente procurando desvela-los, discuti-los e confronta-los, caso isto se

mostre necessario. Citando Azevedo (1999, p. 19):

Nesse sentido, a perspectiva da Escola Cidadd é trabalhar as
regras de convivéncia coletivamente, democraticamente, enquanto micro-
relacbes sociais , reafirmando a possibilidade de transformacdes
estruturais a partir desta praxis. Assim entendidas, as regras ndo deverao
ser cristalizadas, porém, sistematicamente avaliadas e confrontadas com a
pratica e seus principios norteadores.
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Com relacdo a gestdo democratica, tornou-se possivel uma concepc¢éo de
escola que nado fosse algo pronto, ao contrario, um processo de permanente
construcdo e discusséo, que comportasse interesses divergentes e conflitos e isso
constituia sua identidade. Pressupunha ainda, praticas pedagogicas voltadas para a
transformacdo e com perspectiva interdisciplinar. A autonomia desejada deveria
assegurar a participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar, num
gerenciamento efetivamente democratico, valendo-se, para isto, do Conselho
Escolar instituido a partir de 1993 (Lei n° 292/93) definidos como “érgdo maximo da
escola, responsavel pela elaboracao, deliberacdo, acompanhamento e avaliacdo do

planejamento da unidade escolar”.

O curriculo deve buscar uma proposta politico-pedagdgica
progressista, voltada para as classes sociais populares na superagdo das
condicdes de dominacdo a que estdo submetidas, propiciando uma acéo
pedagdgica dialética, onde se efetive a constru¢cdo de conhecimento, e a
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento da comunidade escolar,
tanto do(a) professor(a), do(a) aluno(a), quanto do(a) pai/mde e do
funcionario(a), através de uma atitude interdisciplinar, viabilizada pela
curiosidade cientifica, de forma dinamica, criativa espontanea,
comprometida, autbnoma, contextualizada, prazerosa, desafiadora, original
e lidica.(SMED, 1994, principio 39).

A partir dessa orientacéo, a educacao para a cidadania tornava-se inerente a
educacao formal, fazendo do curriculo uma “construcdo dindmica, aberta e flexivel”
e, ainda, de carater contemporaneo, contextualizado e comprometido, frente a
comunidade escolar. Como elementos constitutivos foram citados: “a organiza¢ao do
tempo e do espaco escolar, a politica do ingresso e permanéncia na escola, as
abordagens metodolégicas e as modalidades de ensino, a formacdo dos
trabalhadores em educacéo e como séo tratadas as diferencas socio-culturais dentro
da escola.”(1994, p. 23). O conjunto desses elementos denota uma visdo de
curriculo bastante ampla e de carater questionador.

A concepcao de curriculo apresentada no Documento Referéncia para a
Escola Cidadd que integrava a Proposta politico-educacional para organizacado do
ensino e dos espagos-tempos na escola municipal (SMED, 2003) assumia seu
carater historico, resultante de diferentes forcas sociais, politicas e pedagogicas as
quais expressavam, dando concretude a organizacdo de saberes integrantes do
processo constitutivo dos sujeitos sociais.

Essa perspectiva de curriculo pressupunha uma trajetéria coletiva a ser

realizada através de uma pratica dialogica entre educadores e educandos e que se
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constituisse em uma construcdo social, comprometida com o0s sujeitos que nela
deveriam concretizar o direito de acesso a um saber escolar que reunisse 0s
conhecimentos necessarios e pertinentes para a vivéncia e exercicio da cidadania.

A guestdo do tempo adquiriu um papel central na discusséo sobre curriculo,
notadamente na argumentacado que se constituiu em torno da implantacéo dos ciclos
de formacdo. Segundo Lima (2000), a reflexdo sobre a questdo do tempo e
aprendizagem deve considerar, a principio, a questdo do nosso calendario
tradicional, um “produto cultural datado” que teve sua criacdo ao longo da histéria
humana e que se organiza a partir do movimento da Terra e dos astros. E este
calendario que tem sido referéncia para o calendario escolar, tendo como eixo 0 ano
civil.

Ocorre que o desenvolvimento humano € um processo de ordem biolégico-
cultural, portanto destituido da regularidade prépria da cronologia do calendario que
tomamos como oficial. Os periodos de desenvolvimento humano, possuem
variacbes ao longo do processo formativo, particularmente na infancia, e que néo
correspondem a organizagado escolar, que se baseia no ano civil, onde o tempo é
organizado de forma linear e “homogénea”.

A partir de uma experiéncia desenvolvida inicialmente em uma das escolas
da Rede®, constituiu-se o curriculo organizado por ciclos que acompanham as fases
de formac&o: 1° ciclo - infancia (6-8 anos), 2° ciclo — pré-adolescéncia (9% 11 anos) e
3° ciclo — adolescéncia (12 a 14 anos), procurando estabelecer um continuum no
processo ensino-aprendizagem, de modo a propiciar uma organizag¢do coletiva e
interdisciplinar, pedagogicamente mais flexivel e voltada para o sucesso do
educando. A experiéncia desenvolvida em uma escola, através de um projeto-piloto,
estendeu-se a outras escolas da Rede, tornando-se, a partir de 2000, o sistema
vigente de organizacao curricular da RME/POA.

O periodo entre 1996 e 2000, caracterizou-se pela adesdo de varias escolas
ao curriculo organizado por ciclos, buscando uma alternativa de organizacdo que
melhor atendesse as demandas contemporaneas de uma escola publica para a
classe trabalhadora. Esta gestdo teve José Clovis de Azevedo como Secretario

Municipal de Educacédo e Sofia Cavedon como Secretaria adjunta. As escolas que

*Esta experiéncia, por sua vez, é inspirada mo processo anteriormente iniciado na Escola Plural, de
Belo Horizonte.
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aderiram aos ciclos nesse periodo, puderam contar com apoio da SMED no sentido
de uma assessoria para acompanhar o processo de reestruturacdo em seu interior.

O periodo final da terceira gestdo foi marcado por um aumento na tenséo
entre vérias escolas e a SMED, diante do direcionamento para a implantacéo oficial
do curriculo organizado por ciclos em todas as escolas da Rede, pois, existiam
unidades ainda reticentes a esta politica de ensino. Em alguns casos a posicéo era
de propostas intermediarias entre séries e ciclos. Outras escolas pretendiam ter mais
tempo para se adequarem e ainda, havia alguns casos mais extremos, de
posicionamento frontalmente contrario a implantacao dos ciclos.

Autorizo-me a fazer tais afirmativas, uma vez que terminei minha dissertacao
de mestrado e ingressei na RME/POA, como professora exatamente na segunda
metade daquela gestdo e, mesmo que minha investigacdo abrangesse quatro
escolas, de uma Unica regido, a participacdo em eventos de formacédo permanente
de maior amplitude e o contato com professores que atuavam em duas escolas
diferentes, me levaram a perceber esse tensionamento.

O trabalho de campo desenvolvido para essa tese, ratificou algumas
compreensdes que construi sobre a reestruturacdo curricular na RME/POA e ja
apresentadas em Gunther e Molina Neto (2000; 2005), mas em grande medida
possibilitou a ampliacdo e o aprofundamento de varios questionamentos que ficaram
pendentes no estudo anterior.

A proposta pedagogica desenvolvida em uma escola como projeto piloto,
teve ampla divulgacdo através das publicacbes da SMED, tornando-se referéncia
para 0 processo de implantacdo do curriculo organizado por ciclos, reunindo
pressupostos teodricos e formas de concretizacdo deste novo sistema de organizacao
do ensino. Desse modo, além dos ciclos propriamente ditos, foram organizadas as
turmas de progressao, “visando atender os educandos com defasagem entre sua
faixa etaria e a escolaridade, realizando —se ai um trabalho direcionado para a
superacao das dificuldades e lacunas apresentadas pelos educandos que estiverem
nesta condicdo” (Coletivo E.M. Vila Monte Cristo, 1999, p. 61)°.

Retomando os eixos tematicos da Escola Cidada, também a avaliacédo foi
repensada, procurando desvelar as ideologias que sempre permearam tais praticas.
Esta revisdo exigiu um repensar do préprio papel da escola a partir do capitalismo,

% Este texto foi originalmente publicado na Revista Paix3o de Aprender n® 09, no ano de 1995.
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guando esta incorporou como sua funcdo, preparar mao de obra para a industria. A
escola passou a assumir a preparacdo e selecdo dos mais e dos menos “aptos”,
valendo-se exatamente dos instrumentos de avaliagdo, supostamente “neutros e
objetivos”, e reproduzindo em seu interior as desigualdades sociais.

Desse modo, a construcdo da Escola Cidada exigiu, além de uma reviséo,
também a busca de outras formas de avaliagcdo que pudesse corresponder a uma
visdo progressista de educac¢do, onde o processo é mais importante que o produto e
que se caracterizasse por uma atitude investigativa que conduza a intervencgdes
mais adequadas e voltadas para o desenvolvimento dos educandos e que se
voltasse para todo o processo, e ndo apenas para o aluno.

A Escola Cidadd visava, ainda, uma integracdo entre a dinamica de
funcionamento das escolas e as politicas publicas regionais da cidade, procurando
superar o funcionamento isolado no que se refere a questdes administrativas e
pedagogicas. Os Nucleos de Acao Interdisciplinar (NAIs), exerciam a funcdo de
articular questdes como orgcamento, discussfes desenvolvidas nas diferentes
regibes com as escolas e, fundamentalmente, assessorar na formagéo dos docentes
e também acdes formativas extensivas as comunidades.

No que se refere a formacdo permanente de professores, foi estabelecida
uma rotina de reunides pedagodgicas semanais, nas escolas, eventualmente com
assessoria dos NAls, garantida no calendario escolar, bem como outros eventos
regionais, sob organizacao destes nucleos.

Para Titton (2004) os principios norteadores para a organizacao do ensino
na RME/POA, emanados do Congresso Constituinte Escolar, ndo excluiriam séries
ou etapas como possiveis alternativas de organizacdo curricular, assim como 0s
ciclos, no entanto, “nenhuma proposta com séries, mesmo que apresentasse
avancos na questdo da reprovacao era aceita pela SMED” (p.123).

No entendimento da autora, o processo de implantacdo dos ciclos em todas
as escolas da RME/POA teve, em certa medida, um carater autoritario por parte da
SMED. Em sua analise, a autora atribui muitas das dificuldades vividas no processo
de adequacdo das escolas ao curriculo organizado por ciclos a um conjunto de
fatores de ordem estrutural, cultural e até mesmo a falta de uma compreensao mais
consistente das inovacgdes previstas. Além disso, existia uma falta de didlogo entre a
SMED e as escolas, resultando, dessa forma, da mudanca de gestores da SMED a

partir da posse do novo prefeito em 2001.
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A quarta gestdo da AP, iniciada com Eliezer Pacheco a frente da SMED,
tendo David Schmit como Secretario adjunto, procurou ampliar a questdo da
educacédo para além da Escola, sob a égide da Cidade Educadora. Esta postura nao
representou propriamente uma mudanca de dire¢do, mas, efetivamente, uma
ampliacdo das acdes e da propria concepcdo norteadora da politica de ensino
publico na esfera municipal de Porto Alegre, como demonstram as palavras do

Secretario:

Trata-se, portanto, de dar continuidade a uma politica que tem o
acumulo de trés gestdes na PMPA, com o compromisso que cada uma
delas teve de, a partir do ja construido, dialeticamente, supera-las e
avancar para novas conquistas. Deve-se trabalhar com a cidade como
educadora, onde o processo educativo ocorra em todas as instancias da
vida cotidiana, aceitar que a educacgdo acontece na vida e que a escola &
um espaco privilegiado para a busca da formacdo para a cidadania. Este
ndo é um desafio pequeno, pois as experiéncias até aqui desenvolvidas
forma, no essencial, extremamente positivas. Entretanto, € com o saber
coletivo, com a participacdo plural de todas as formas de pensamento e
com uma gestéo radicalmente democratica que podemos avangar na busca
deste objetivo. (PACHECO, 2001, p. 6)

Complementando a idéia de continuidade associada a um aprofundamento
do processo, Moll (2001, p.11) reafirma a importancia da implantacdo do curriculo
organizado por ciclos, dentro de um conjunto de acdes para a democratizacdo do
ensino, mas chamando atencédo sobre o risco de que as mudancas propostas e
devidamente oficializadas com a implantacdo formal do sistema de ciclos por si,
poderiam nao garantir um processo de efetiva transformacgdo, sendo assim

explicitado por ela:

Assim sendo, corremos o risco de que a nova forma de
funcionamento da escola possa ser operada na logica da formalidade legal,
sem atravessar os corac¢des e as mentes dos educadores na direcdo da
construcdo de um espaco que seja, de fato educativo, que tenha sentido
para com o passado pedagogico, com as memorias e trajetérias de cada
um de seus atores, da vida de todas as pessoas que 0 constituem e,
sobretudo, que nédo resulte de uma ruptura brusca

A partir do inicio da década de 1990, teve inicio um movimento que, tendo a
experiéncia de Barcelona como ponto de referéncia, uniu cidades de diferentes
paises em uma rede internacional que passou a repensar conceitos em torno da
organizacao das cidades e indicando novas possibilidades para pensar esse espaco

social. Segundo Moll (2002), essa discussao apontou para uma possivel “re-leitura
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da cidade como espaco de convivéncia intercultural, intergerencial e de construcao
de multiplos saberes” (p.23).

Com essa perspectiva, essa gestdo da SMED prop6s uma reflexdo mais
ampla, para além do espaco escolar, na tentativa de compreender a cidade de Porto

Alegre como

uma grande rede ou uma grande malha de espacos pedagdgicos formais
(creches, escolas, faculdades, universidades, institutos) e informais
(teatros, pracas, museus, bibliotecas, meios de comunicacéo, reparticdes
publicas, igrejas, além do transito, do o6nibus, da rua) que pela
intencionalidade das acdes desenvolvidas, pode converter a cidade em
territério educativo, pode fazer da cidade uma pedagogia [grifos da autora]
(MOLL, 2002, p. 23).

Com essa perspectiva, a educacdo popular que ja constituia uma das
referéncias para a RME/POA, ganha centralidade, em uma visdo fortemente
marcada por Paulo Freire.

Para Fischer (2002), a autonomia pedagodgica é categoria importante na
reflexdo em torno da experiéncia acumulada pela RME/POA ao longo das trés
gestdes da AP até entdo, tendo, igualmente, Paulo Freire*’, como referéncia teérica
central. A reflexdo apontada por Fischer (2002), destaca a importancia dos
professores, representada por projetos e realizacbes que se tornaram possiveis a
partir de suas iniciativas.

Destaco essas afirmacfes exatamente pela centralidade conferida a
categoria da autonomia pedagogica que, entendo, deva ter papel fundamental na
constituicio das diferentes praticas pedagodgicas, entre elas a EF. E importante
considerar, ainda, que os professores atribuem a categoria autonomia diferentes
significados.

Acrescento ainda alguns apontamentos de Fischer (2002), nos quais o autor
enfatiza a perspectiva da autonomia da escola diante da multiplicidade de papéis
que lhe séo atribuidos e que confronta seus saberes com os das classes populares
e que resultam na seguinte contradicdo: “acolher as mdultiplas demandas dessas
classes sociais e, ab mesmo tempo encaminha-las para outros setores das politicas
publicas” (FISCHER, 2002, p.28). Por ora, ficarei restrita a essas reflexdes,
retomando em outros momentos a discussdo em torno de autonomia e seus

multiplos significados e desdobramentos sobre as praticas pedagdgicas na escola.

%" Nesse texto, Fischer (2002) destaca, em particular a Gltima obra de Paulo Freire, Pedagogia da
autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
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Ainda durante a quarta gestdo da AP, houve uma alteracdo na composicao
interna da SMED, que levou a uma retomada da Escola Cidadd como marca de
identidade da RME/POA, que permaneceu até o final de 2004. Sofia Cavedon, que
ja havia sido Secretéria Adjunta de José Clovis de Azevedo na terceira gestdo da
AP, retornou como Secretaria, tendo Fatima Baierle como Secretaria Adjunta®®. A
expressdo Escola Cidada, voltou a ser utilizada em materiais impressos da SMED,
mas as manifestacdes de representantes da SMED expressavam uma preocupacao
em avaliar o processo de implantagdo dos ciclos visando a realizagcdo de ajustes,
caso se mostrem necessarios.

A parte das questdes de carater pedagogico, a PMPA, de modo geral,
comecgou a enfrentar um periodo de contencéo financeira que resultou em indices de
reajustes salariais que se tornaram polémicos. De ambas as partes, municiparios e
gestores do governo municipal, eram apresentados argumentos que pudessem
comprovar a legitimidade de reivindicacao, por parte dos primeiros, e de contencao
dos reajustes, por parte dos segundos.

De qualquer modo, apresento essa questdo, embora ndo va aprofundar os
motivos e argumentos dos lados oponentes, pois 0 que me parece relevante é que
seja considerada a insatisfacdo que comeca a ter lugar entre o professorado da
rede, ainda que ndo seja unanime, e o0 quanto isso possa ter repercutido no trabalho
desses professores no seu dia-a-dia nas escolas. Santini (2004) ao discutir a
ocorréncia e as consequéncias da Sindrome do Esgotamento Profissional em
professores da RME/POA chama atencdo exatamente sobre o fato da questéo
financeira ndo ser um dos motivos centrais de preocupacao de seus colaboradores.

Nesse mesmo estudo, o autor apresenta, além da violéncia nas
comunidades onde estao inseridas muitas escolas, as alternancias de enfoque sobre
a Proposta Politico-pedagodgica e que resulta em um desgaste e aumento de tensao
nas relacbes entre as escolas e a SMED, ambos os fatores como motivos para o
aumento do mal estar docente.

Com o passar do tempo, parece ter inicio um redimensionamento da
preocupacao por parte de alguns professores com sua remuneracdo, mesmo se
considerarmos que o salario médio na RME/POA ainda se mostre atraente se

comparado a Rede Estadual RS, por exemplo. A preocupagdo e o motivo de

% Fatima Baierle ficou a frente da SMED no periodo final desta gestdo, quando Sofia Cavedon
afastou-se em virtude de sua candidatura a cargo eletivo nas elei¢des municipais de 2004,
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insatisfacdo do professorado justifica-se, fundamentalmente, pela ndo atualizacdo da
bimestralidade conforme expectativas do professorado e o possivel inicio de um
processo de precarizagdo de suas condi¢cdes salariais..

Retomando a questdo mais especifica sobre concepc¢des de curriculo, cito a
producédo organizada por Medeiros e Martins®® (2004, p.5) que expressa a seguinte
definicao:

O curriculo, entendido como um movimento complexo que engloba
o conjunto de praticas do espaco escolar, € fendmeno tecido por diferentes
dimensdes. Nessa direcdo, a metafora proposta é esta de trama, composta
por diferentes fios. Tanto os aspectos de ‘conteldo escolar, de
desenvolvimento/aprendizagem, como as questfes da realidade local e
global, a avaliacdo, a organizacdo dos tempos/espacos, a arte, a cultura, a
gestdo democrética, a producdo social da vida, desenvolvida através do
trabalho (este Ultimo como principio educativo) sdo dimensdes que se
entrelagam no curriculo da escola.

As consideracbes sobre curriculo, apresentadas e discutidas na producdo
citada acima, reiteram as concepcbOes ja apresentadas nos documentos e
publicacdes que vieram a balizar a Escola Cidada e procuram atualizar a discusséo,
contemplando os avancos concretos das experiéncias de algumas escolas e
também considerar o campo educacional de modo mais amplo e os debates sobre
organizacao curricular que nele tem lugar.

Através desse texto a SMED sinaliza com uma abertura a diferentes formas
de concretizar o projeto politico pedagogico das escolas, ndo tomando o0s
Complexos Tematicos como modelo Unico para isso, 0 que contribui para uma
reducao na tensao entre algumas escolas e a Secretaria.

O cenario em que ocorreu a implantacdo do curriculo organizado por ciclos
teve como pano de fundo, intensas discussGes sobre curriculo, balizadas por
diferentes matrizes tedricas de perspectiva critica. Os professores da RME/POA
tiveram acesso a essas discussoes através dos Seminérios, de formacdes regionais
e locais nas suas escolas e ainda através das publicacbes regulares da SMED
nesse periodo (Paixdo de Aprender, Cadernos Pedagdgicos e Coletaneas de Textos
das palestras dos Seminarios Internacionais). No entanto, a forma como o0s
professores se relacionam com esse conhecimento marcado, em grande medida,

por formas de expressdo proprias da academia e nem sempre compativeis com as

% Essa producdo retine o material que deveria ser publicado ainda em 2004 sob a forma de Caderno
Pedagdgico, fato esse que nao se concretizou. Uma das organizadoras cedeu-me, gentilmente esse
material para uso nessa tese.
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urgéncias cotidianas dos professores parece tornar-se conflituosa, alternando
momentos de interesse com outros de negacdo, mas indiscutivelmente criando

espacos de questionamento e inquietacao.

4.2.1 O processo de implantacdo do curriculo organizado por ciclos e a

formacao permanente do professorado da RME/POA

As acOes de formacdo permanente, dirigidas ao professorado da
RME/POA®, se desenvolveram ao longo das quatro gestdes municipais da AP j&
concluidas e continuaram sendo oferecidas a partir de 2005. Ao longo desse anos
essas formacdes assumiram formato e teméticas diversas, de acordo com as pautas
estabelecidas pela SMED e, em alguma medida, procurando atender aos anseios do
professorado, embora as manifestacfes dos professores, de modo geral, indiquem
gue suas expectativas tenham sido atendidas de modo muito pontual e sem
continuidade.

Nesta secdo, pretendo abordar, fundamentalmente, o periodo que
compreende 0 desencadeamento do processo de reestruturacdo curricular,
particularmente a implantacdo do curriculo, desde o periodo experimental até sua
extensdo formal a toda a RMPOA, o0 que representa o periodo entre 1994 e 2000.
Ocasionalmente, farei comentarios a periodos que antecederam ou sucederam ao
acima delimitado, pois considero improprio abordar determinado periodo de modo
totalmente isolado de uma perspectiva historica da qual faz parte.

Conforme citado anteriormente, no ano de 1994 a SMED, mediante
publica¢des oficiais, apresentou sinais de uma acao focada no “aprofundamento das
transformacdes democraticas das instancias e estruturas das unidades escolares da
Secretaria” (SMED, 1994) e que se corporificou através do “Semindario Escola
Cidada — Aprender e Ensinar Participando”.

Esse seminario preparou os professores para um periodo de formacado cuja

énfase incidiu nos eventos de grande porte*, denominados Seminarios

“ Em investigacdo anterior (GUNTHER, 2000) abordei a formacgéo permanente de professores, em
particular de EF, no entanto, durante as diferentes gestdes, foram realizados encontros dirigidos a
funcionarios das escolas (servicos gerais, nutricdo e guarda municipal) no entendimento de que as
relagbes pedagdgicas ndo estdo restritas a professores-alunos, ainda que essa possa ter um carater
central no processo de escolarizacao.

* Vale lembrar que a ocorréncia de eventos de formacdo permanente de carater mais amplo no foi
exatamente uma novidade desse periodo, porque na primeira gestdo da AP tiveram lugar as
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Internacionais de Reestruturacdo Curricular, de carater anual. Embora as acdes de
formacdo néo ficassem restritas aos Seminarios Internacionais, esses constituiram o
foco central das acdes da SMED entre 1994 e 1999 e tornaram-se eventos de
grande porte, com participacao de coletivos docentes de outras cidades, e até outros
estados, dada a possibilidade de, num Gnico evento, ter acesso a conferéncias com
estudiosos de renome internacional ligados a tendéncias criticas da educagdo®,
entre os quais, Edgar, Morin, Emilia Ferreiro, Paulo Freire, Madalena Freire, Peter
McLAren, Ramon Flecha, Shirley Steinberg e Jose Contreras, com o intuito de
realizar efetiva ruptura que pode ser sintetizada, na expresséo cunhada por Azevedo
(1996, 2004) de, “reconverséo cultural da escola: da mercoescola a escola cidada”.

Alternando-se com eventos de carater local e Seminarios Nacionais, 0s
Seminarios Internacionais apresentaram as seguintes tematicas:

1994 — “Ensinando e aprendendo para um novo tempo.”

1995 — “Teoria e pratica no cotidiano escolar.”

1996 — “Novos mapas culturais, novas perspectivas educacionais.”

1997 — “Identidade social e constru¢cado do conhecimento.”

1998 — “A Escola Cidada no contexto da globalizac&o.”

1999 — “Qual conhecimento? Qual curriculo? “

2000 — “Utopia e democracia na educagéao cidada.

Cada um desses eventos foi acompanhado de uma publicacdo, na forma de
livro, que reunia as conferéncias apresentadas durante o evento, lancados no
decorrer do préprio Seminario.

O assessoramento as escolas e encontros de formacao permanente em cada
escola ou por regies também ocorreram nesse periodo, com o foco voltado para
estudo reflexivo em torno dos documentos e propostas emanados do Congresso
Constituinte Escolar. O material ai produzido e sistematizado foi publicado na forma
de um Caderno Pedagdgico, que passou a ser conhecido como “Caderno 9” (porque
levava esse numero). Para os professores da rede, esse “Caderno 9” representava a

Proposta Curricular que organiza o ensino em ciclos de formacao.

“Jornadas Pedagogicas” que podem ser compreendidas como embrides dos grandes seminarios que
viriam a acontecer posteriormente.

*2. 0 quadro de conferencistas no conjunto dos seis Seminarios Internacionais compreende diferentes
matrizes tedricas da educacdo, dentro de uma visao critica, e nomes ligados a filosofia, sociologia e
outras areas, mas com discussodes pertinentes a uma discussao ampla de entendimento de educacao
como uma pratica social.
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No periodo entre a primeira edicdo do Caderno Pedagdgico n. 9 e as
publicagcbes dos Seminéarios Internacionais citadas acima, a realizacdo do VI
Seminario Internacional de Reestruturagdo Curricular merece ser destacada tendo
em vista a temética central expressa no seguinte titulo: Século XXI: Qual
conhecimento? Qual curriculo? A publicacdo que resultou desse evento (SMED,
1999) reune abordagens de tedricos de diferentes areas, com interface com a
educacao, as quais centralizam as profundas transformag¢des que marcaram o final
do século XX e apresentam alguns indicativos para reflexdo sobre os rumos
possiveis para uma pedagogia critica em um cenario de globalizacao.

No que tange a EF, em patrticular, ainda na primeira gestdo da AP a frente do
governo municipal, entre as acdes de formacgéo permanente por iniciativa da SMED,
teve inicio o programa de ativagcdo curricular, com encontros regulares organizados
por area de conhecimento, realizados nas escolas, alternando-se entre as escolas
de uma mesma regido. Convém lembrar que, nesse periodo, as escolas de ensino
fundamental estavam organizadas na forma seriada e a idéia de atividades de
formacao permanente na modalidade da ativagcao curricular surgiu para contemplar
os professores de 5% a 8% série (SMED, 1992).

Por outro lado, entre os documentos encontrados em uma das escolas
investigadas, tive acesso ao relatorio de um trabalho com Ativagéo Curricular a partir
de Artes Plasticas, em que a professora responsavel fazia referéncia a um projeto de
continuidade no ano de 1994, visando a “interdisciplinaridade entre as diferentes
formas de expressao”, propiciando aos alunos o exercicio de diferentes linguagens.
Essa referéncia mostra a existéncia de iniciativas de inovacao no ambito restrito de
algumas escolas, anteriores ao processo de reestruturacao curricular. Tal registro
me parece importante para a compreenséo das diversas reacdes frente ao processo
de implantacdo do curriculo organizado por ciclos e o conjunto de medidas de
inovacdo que o acompanharam, porque nem todas as escolas vivenciaram esse
processo como possibilidade de continuidade de seus projetos, tal como ja vinham
se desenvolvendo.

No ano de 1993, esses encontros eram quinzenais, com assessorias por

regides*®, passando a mensais a partir de 1994, sob o argumento de que as

* Lembro que as regides a que me refiro sdo as mesmas estabelecidas a partir da implementacéo do
Orcamento Participativo e que serviram de base para diferentes a¢des da PMPA, tal como no caso do
assessoramento das escolas por equipes da SMED.
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direcGes estavam encontrando dificuldades para manter os horarios na auséncia dos
professores de EF. Gunther (2000) cita a importancia desse periodo para o0s
professores de EF, constatada através de relatos e das entrevistas recolhidas
durante a investigacdo. Os professores reportavam-se a essas formacdes como
momentos significativos de reflexdo sobre sua pratica pedagodgica, apoiados por
leituras, discussdes e cursos vinculados ao cotidiano das escolas.

A previsdo de acbes de formacdo para o periodo entre 1993 e 1996, para a
EF previa, além dos encontros sistematicos por regides, a realizacdo de cursos de
atualizacdo, formacéo e pos-graduacao, através de um convénio estabelecido entre
o Governo Municipal e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, neste caso
especifico, com a Escola de Educagdo Fisica (ESEF/UFRGS). Também na
ESEF/UFRGS foram realizados encontros de professores com o objetivo de
constituir um “espaco de reflexao coletiva de professores sobre tematicas tidas como
relevantes para a qualificacdo do trabalho docente” (SMED, 1993) e que
compunham o projeto denominado “Seis e Meia”.

A mudanca de gestores na SMED fez com que, a partir de 1994, o foco das
atividades de formacédo permanente fosse alterado, assumindo um direcionamento
para a construcdo da Escola Cidadd e o desencadeamento do processo de
Reestruturacé@o Curricular, conforme relatado no inicio desta sec¢éo.

O resgate desse periodo que antecedeu a Escola Cidada pareceu-me
necessario tendo em vista a grande importancia que os professores de EF atribuem
a esse periodo (Gunther, 2000) e que, de fato, documentos da época indicam a
ocorréncia de um conjunto de acdes estruturadas de modo a atender as
necessidades desse coletivo e qualificar sua préatica pedagdgica nas escolas
municipais.

No ano de 1999, realizou-se na ESEF/UFRGS uma formacéo de 40 horas,
especifica para os professores de EF, que contou com a contribui¢cdo de professores
dessa instituicdo e também da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS).
Embora néo tenha sido possivel atingir todos os professores interessados, 0 evento
causou impacto nos participantes, de modo a levar alguns deles a insistirem na
constituicdo de um grupo de estudos para dar continuidade as discussdes iniciadas

e aprofundar algumas leituras. Essa iniciativa chegou a concretizar-se, mas
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independente da SMED e, com o passar do tempo houve uma reducdo no niamero
de participantes, seguida de uma reconfiguracdo do grupo**.

No ano de 2002, foi retomada uma iniciativa de formacdo permanente
voltada para os professores de EF da RME/POA a partir do projeto do Forum
Permanente de EF na Cidade Educadora e de uma assessoria especifica da EF. O
encontro inicial, com a previsao de, pelo menos, um representante por escola, teve
como objetivos: retirar sugestdes de tematicas pertinentes a area e de dindmicas
para a realizagdo de formacdes e escolha de representantes regionais que,
juntamente com a assessoria de EF, assumiriam a composi¢cdo de um programa de
formacéo (SMED, 2002).

Aconteceram alguns encontros entre representantes regionais e assessores
da SMED, durante os quais foi estabelecido um planejamento de atividades de
formacdo permanente organizadas de modo a atender as demandas apresentadas
pelos professores de EF na primeira reunido do ano. Algumas dessas iniciativas
chegaram a concretizar-se na forma de uma palestra com um especialista da area
da saude, voltada para os cuidados com a voz e algumas oficinas de arbitragem
educativa, com representantes da Secretaria Municipal de Esportes (SME), também
preparatorias para os Jogos Escolares.

A partir do segundo semestre, com a redugdo no numero de assessores de
EF, o Forum se desarticulou, permanecendo os Jogos Escolares como prioridade
para a SMED. Nao houve, por parte da SMED, qualquer tipo de comunicacéo formal
indicando possiveis alteracdes nas propostas de formacdo permanente previstas.
Um conjunto de dados sobre os professores de EF da RME/POA coletado no inicio
do ano com o objetivo de compor o perfil do professorado da RME/POA*, embora
estivesse disponivel inicialmente, para consulta, deixou de constar como

documentacédo apoés a alteracdo na composicao de assessoria de EF.

* Esse pequeno coletivo, constituido de professores de EF da RME/POA, estudantes do Programa
de P6s Graduagdo em Ciéncias do Movimento Humano (orientandos do Prof. Dr. Vicente Molina
Neto) e professores de EF da Rede Municipal e Estadual, foi o embrido do Grupo de Estudos
Qualitativos em Formacao de Professores e Pratica Pedagdgica em Educacgédo Fisica e Ciéncias do
Esporte (F3P-EFICE) que congrega atualmente pos graduandos do PPGCMH, bolsistas de iniciacéo
cientifica, docentes da UNISINNOS, IPA, FEEVALE, ULBRA e UNIVATES e professores de EF da
RME/POA que, sob a coordenacdo do professor-orientador citado acima, vem realizando
investigacfes sistematicas na RME/POA.

* Esses dados foram analisados e publicados por Pereira Filho (2003), que foi um dos assessores
responsaveis pela criacdo e implementacdo do Férum Permanente de EF na Cidade Educadora.
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Ao longo dos Seminérios Internacionais foram proferidas palestras que
tematizaram o corpo*® na escola a partir de diferentes enfoques, mas as mesmas
ocorreram em numero reduzido e sem apresentar articulagdo direta com a proposta
da Escola Cidada encontrando pouca ressonancia entre o professorado da EF.

Ao atuar na docéncia de uma escola da RME/POA, pude confirmar um fato ja
identificado em Gunther (2000) e que viria a ser reforcado por Santini (2004), ja
citado anteriormente, de que a alternancia de orientagcbes da SMED em relagcéo as
atividades de formacédo permanente de professores provocarem um desgaste na
relacdo das assessorias com as escolas e um sentimento de desprestigio dos
professores frente a Secretaria e seus representantes.

A dificuldade para que as acbes da SMED sejam legitimadas pelos
professores parece estar diretamente relacionada a falta de escuta deste 6rgdo em
relacdo aos professores das escolas. Molina e Molina Neto (2002) analisam essa
guestdo sob uma perspectiva ampliada, discutindo as limitagdes, também por parte
da Universidade em incorporar os saberes docentes que se constroem no dia-a-dia
das escolas, e questionam o papel de acbes formativas de carater prescritivo,
destituidas de uma reflexdo fundada na escuta do outro.

O processo de formacdo permanente de professores, entre tensdes e
disputas, prossegue até os dias de hoje. Retomarei esse tema na se¢do em que
apresentarei algumas consideracdes sobre a condicdo atual da RME/POA, a partir
do inicio de 2005. A seguir, apresento uma sintese sobre a estrutura e o
funcionamento do curriculo organizado por ciclos, a partir da proposta original,

fundamentada nos documentos e publicagdes da SMED.

4.2.2 Estrutura e funcionamento dos ciclos na REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DE PORTO ALEGRE

A estrutura basica de organizacdo do curriculo por ciclos na RME/POA
permanece, até hoje, a mesma desde sua implantacdo. Por outro lado, as
singularidades de cada escola e as diferentes equipes gestoras que estiveram a

frente da SMED, nesse periodo, tém levado a altera¢des que, embora ndo atinjam a

*® para exemplificar: “O corpo que ndo vai & escola” (GAYA, 1997); “Pedagogias do corpo: marcas de
distincé@o nas préticas escolares” (FRAGA, 1999); “Pedagogias do corpo: representacéo, identidade e
instancias de producao” (SANTOS, 1999), “As idades do corpo: (material)idades, (corporal)idades,
(ident)idades”(VEIGA-NETO, 2000)
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estrutura basica do curriculo organizado por ciclos, representam avancos /recuos em
relacdo a sua traducdo em préticas pedagdgicas.

Os achados do trabalho de campo explicitam claramente esse processo.
Assim, procuro, nesta secao expor estrutura e funcionamento basicos do curriculo
organizado por ciclos, fundamentada principalmente no conteiddo do Caderno
Pedagdgico n. 9*’, publicacéo referéncia para toda a RME/POA por apresentar o
documento emanado da Constituinte Escolar e sistematizado na forma de uma
Proposta Politico-pedagodgica da Escola Cidada (Documento Referéncia para a
Escola Cidada).

A concepcao de curriculo expressa nesse documento sinaliza para uma
perspectiva inclusiva, que contempla a diversidade: econdémica, social e cultural, em
que todos os envolvidos sejam vistos como sujeitos sociais. Nesse sentido, 0s
educandos devem, mediante escolarizacdo, ampliar sua maneira de ver o mundo e
de compreender suas proprias especificidades em relacdo a realidade que os
circunda.

Curriculo, nessa perspectiva, é “acao, € trajetéria, € caminhada construida
coletivamente em cada realidade escolar, de forma diferenciada. E um processo
dindmico, mutavel, sujeito a inameras influéncias, portanto, aberto e flexivel” (SMED,
2003, p. 8). Ainda que hoje nao vigore a denominacdo de Escola Cidada, essa
concepcdo de curriculo permanece como referéncia, mas em um cenario que
apresenta algumas alteracdes na forma de funcionamento prevista originalmente,
particularmente no que tange a disponibilidade de recursos humanos e aos aspectos
referentes & avaliacdo e formas de progresséo dos estudantes..

A organizacdo dos ciclos é apresentada com o argumento de que
experiéncias, jA& em andamento no Brasil, ttm conseguido promover um continuum
no processo de ensino-aprendizagem que compreende o planejamento de ensino e
as diferentes praticas pedagdgicas. Os Ciclos de Formacdo®® foram concebidos de
forma a “respeitar o ritmo, o tempo e as experiéncias de cada educando, facilitando

a organizacao coletiva e interdisciplinar da escola”. (SMED, 2003, p.12).

*" Tomei como referéncia a 3. Edicdo desta publicacdo, do ano de 2003, que ja traz algumas
alteracbes que foram incorporadas a proposta.
* Originalmente foi utilizada a expressdo Ciclos de Formacdo, que é a que aparece nesse
documento. Em 2001, a SMED passou a utilizar a denominacao de Ciclos da Vida, que se inseria em
uma concepc¢do de Cidade Educadora. Atualmente tem sido usada a expressao Ciclos de Ensino,
inseridos no contexto da Cidade que aprende.
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Cada ciclo é composto de trés anos, abrangendo uma faixa etaria especifica
e se organiza a partir de um conjunto de principios e conhecimentos norteadores do
trabalho pedagdgico de modo a constituir, ao longo dos trés ciclos, um processo de
complexificagdo e aprofundamento no processo de ensino-aprendizagem
continuado.

A estruturacdo dos ciclos pressupde uma relacdo entre a organizacao
curricular e as faixas de desenvolvimento que fornecem elementos orientadores para
atender as especificidades de cada ciclo e, ao mesmo tampo, conduzir a um
processo continuo ao longo dos trés ciclos. Segue uma breve descricdo sobre cada
ciclo.
| Ciclo de Formacao

Esse periodo compreende uma superacao gradativa do nivel indutivo do
pensamento, quando a crianga comeca a organizar-se melhor e de modo
assimilativo e também interage com o ambiente com acles concretas. A
manipulagdo ainda é importante e as operacdes mentais estdo ainda vinculadas a
acdo, dai a denominacdo de operacdes concretas. E nesse estagio que se efetua a
passagem do estagio pré-operacional ao das operacdes concretas.

Esse periodo representa, para muitas criancas, o primeiro contato com um
espaco de socializacdo fora da familia, marcando um acontecimento importante no
seu processo de socializacdo e que pode exigir uma estratégia de adaptacdo e uma
atencéao intensa por parte dos adultos que interagem com ela no ambiente escolar.

Il Ciclo de Formacao

Nesse ciclo, a capacidade de organizacdo assimilativa do estudante é mais
consistente manifestada por uma capacidade explicativa menos egocéntrica e mais
fundamentada em processos de identificacdo de dados da realidade. O
guestionamento sobre “causa e efeito” é frequiente e tem inicio um raciocinio mais
critico e, muitas vezes, em oposi¢cdo ao dos adultos. E uma fase marcada por
aquisicoes intelectuais e indica a transicdo entre uma heteronomia moral e uma
autonomia plena. Ha uma aproximacdo maior com colegas do mesmo sexo, como
parte de um processo de identificacao e ajuste.

[l Ciclo de Formacao

Esse ciclo marca o ingresso na adolescéncia e, com isso, uma aproximacao

com a forma de pensar do adulto. A nocéo de grupo e a lealdade a seus pares sao

muito fortes, além da preocupacdo em serem aceitos. E um periodo marcado por



110

sentimentos intensos e de elaboracdo do processo de maturacdo sexual. O
pensamento do adolescente permite-lhe elaborar teorias e sistemas a partir de
abstracdes, nem sempre a partir de referéncias concretas, que o leva ao exercicio
de formular e testar hipdteses, ainda que, muitas vezes, ele o faga num plano para
além do real. O sentimento de poder gera inquietacbes com questdes relacionadas a
valores e ideologias que s&o vividas de forma intensa®.

O funcionamento dos Ciclos de Formacdo tem, na proposta original, o
Complexo Temético®™® como ponto central, oferecendo uma sugestdo de etapas e
acOes a serem seguidas para sua construcdo>’. Da primeira escola ciclada até o ano
de 2000, o processo de assessoria da SMED destacava: a realizacdo da pesquisa
sécio-antropolégica®, o trato do material coletado como embasamento para a
elaboracdo do Complexo Tematico, a partir de alguns focos de interesse.

A trajetéria de preparacdo, conducao/realizacdo da pesquisa sOcio-
antropoldgica, tal como apresentada pela assessoria da SMED, conforme Rocha
(1997,1999), representa um denso processo de aproximacédo e leitura da realidade
local, com a participacdo de diferentes segmentos da comunidade escolar ao longo
de sua realizacdo. A partir desse processo, € preciso que se estabeleca uma
dindmica que possa ter continuidade através da elaboracdo e concretizacdo do
Complexo Tematico.

As etapas da pesquisa devem integrar: analise de documentos, coleta de
informacdes em campo, através de multiplas possibilidades de instrumentos - desde
a observacao participante até entrevistas - passando por questionarios ou outra
forma de obter relatos sobre a vida cotidiana na comunidade pesquisada. A proposta
aponta para pesquisa participante, sugerindo diferentes instrumentos e
procedimentos que se mostrassem mais adequados a cada situacdo. A andlise e
sistematizacdo das informacfes obtidas devem, do mesmo modo, envolver a
participacdo de representantes dos diferentes segmentos, de modo a dar
continuidade a uma leitura o mais rica possivel da vida da comunidade no entorno

da escola.

* As descrices dos ciclos estdo fundamentadas na Proposta politico-pedagégica para a Escola
Cidada — Documento Referéncia (SMED, 1999, 2003).

% O Complexo Tematico que integra a Proposta politico-pedagégica da Escola Cidada é inspirado em
Pistrak (1981), o qual elaborou uma proposta de ensino fundada no método marxista e descrita em
Fundamentos da Escola do Trabalho (1981).

51 \Ver SMED, 2003, p.23-24.

%2 Neste texto, optei pelo uso da express&o pesquisa sécio-antropoldgica tal como esta grafada nos
documentos e publica¢des da SMED.
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E esse material, resultante de um denso processo de aproximacdo e
compreensao da realidade local que deveria subsidiar a construcdo do Complexo
Temético, propiciando o desdobramento dos conhecimentos e representacdes
coletados de modo a confrontd-los com outras informacdes, outras formas de
compreender/explicar determinados fendmenos e estabelecer conceitos que
pudessem fundamentar um processo de elaboracdo de novos conhecimentos, para
além daqueles apresentados no inicio do processo.

O processo de elaboragdo do Complexo Tematico mostrou-se muito
diversificado, nas diferentes escolas que, inicialmente, optavam pela organizacao
por ciclos, revelando, além de uma forte idiossincrasia ao modo de traduzir as
orientacdes teodricas para uma realidade concreta, as possiveis diferencas na
relacdo assessorias da SMED - escolas. Desse modo, resultaram diferentes
formulacbes de Complexo Tematico, 0 que ja era previsto, mas, também surgiram
diferentes formas e niveis de envolvimento de toda a comunidade escolar no
processo da pesquisa soOcio-antropoldgica. Abaixo, apresento a Figura 2 que
representa o movimento do complexo, reproduzida do Caderno Pedagogico N. 9
(SMED, 2003, p.26)

ESQUEMAI: MOVIMENTO DO COMPLEXO

DEFINICOES PONTO DE
PEDAGOGICAS : PARTIDA
T FIO CONDUTOR
AREAS REALIDADE
E
COMPLEXOS QUESTOES
SOCIAIS
CURRICULARES l
REFLEXAO l
v ANALISE NECESSIDADES
EXPERIENCIAS
- OBJETIVOS PRINCIPIOS VIVENCIAS
- CAMPOS CONCEITUAIS

- DIDATI_CA/METODOL(_)GICA PEDAGOGICA
- SELECAO DE “CONTEUDOS” RELEVANTES
-PROCESSO DE AVALIACAO

FIGURA 2 — Movimento do Complexo Tematico
Fonte: SMED, 2003, P.26.
A duracdo do trabalho em torno de um Complexo Tematico ndo era

previamente fixada, podendo variar entre mensal , trimestral, semestral ou mesmo
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anual, de acordo com os critérios adotados pelo coletivo da escola e também
respeitando a diversidade entre os diferentes ciclos de ensino. Temas secundarios
poderiam derivar do Complexo Temético, sendo preservada a relacdo com o
fendmeno nele previsto (SMED, 2003)
Os conceitos a serem desenvolvidos ao longo do trabalho por CT podem ser

caracterizados de trés modos::

1. especifico;

2. transversal;

3. longitudinal;

Em decorréncia dessa organizagao, a avaliagdo passou a ser entendida como
processual, continua, participativa, diagndstica e investigativa, de modo a oferecer
elementos que fundamentassem um redimensionamento da acdo pedagodgica e
educativa. A possibilidade de redimensionar a acdo pedagdgica, por sua vez,
sugeria possiveis caminhos de reorganizacdo das acdes que envolvessem néo
apenas educador, mas educandos de uma turma, coletivo de um ciclo ou até de toda
a escola. Essa perspectiva de avaliagdo atendia as necessidades de um
aprofundamento na compreensao e desenvolvimento do processo de aprendizagem
como um todo (SMED, 2003).

Conforme afirmei anteriormente, a formulacdo de trabalho por Complexo
Tematico, embora possa persistir em algumas escolas, deixou de ser a Unica
possibilidade de organizacdo de ensino, pois, 0 passar dos anos mostrou que o
significado desse modelo variava bastante entre os diferentes coletivos docentes.
Algumas escolas, notadamente a partir de 2001, buscassem alternativas como a
metodologia por projetos de trabalho em substituicio ao Complexo Tematico,
valendo-se da abertura sinalizada pela SMED em relacédo a isso.

Desde a implantagdo formal dos ciclos na RME/POA, em 2000, até os dias
atuais, o que tem acontecido € o aumento gradual da convivéncia de diferentes
formas de organizar o trabalho cotidiano da escola, ficando visivel a singularidade da
trajetéria de comunidade escolar e 0s avancos e recuos que constituem esse

processo.

4.2.3 Tempos e espac¢os pedagdgicos
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A proposta politico-pedagogica que fundamentou o projeto da Escola Cidada
propés rupturas nos tempos e espacos pedagogicos vigentes no modelo seriado, de
modo que o curriculo organizado por ciclos, além da alteragdo na trajetoria do
educando, também implantasse alguns espacos e organizacbes temporais
alternativas como: a Turma de Progressédo (TP), o Laboratério de Aprendizagem
(LA), o Plano Didatico de Apoio (PDA) e as Salas de Integracdo e Recursos (SIR).

Na escola organizada por ciclos na RME/POA, a Turma de Progresséao (TP)
surgiu como um espaco pedagdgico alternativo as turmas de ano ciclo®®, de modo
que alunos que tiveram o acesso ao conhecimento formal negado ou prejudicado,
por evasao, multirrepeténcia, por exemplo, pudessem resgatar a oportunidade de um
processo de aprendizagem adequado ao seu ritmo, independente das defasagens
entre faixa etaria e escolaridade. Trata-se, portanto, de uma estratégia criada para
gque esses alunos pudessem retornar a escola em uma condicdo mais favoravel, de
modo a reconduzi-los ao processo de escolaridade regular. Sendo assim, as TP
foram pensadas com uma estrutura totalmente adaptada aos alunos que a integram,
com uma flexibilidade ainda maior, de modo a criar, no grupo, possibilidades de
aprendizagens significativas e experiéncias de sucesso, desconstruindo o
sentimento de fracasso e incapacidade que, freqientemente, acompanha os alunos
com um histdrico de ingresso/abandono do ensino formal.

Os alunos que ingressassem nessas turmas, assim que possivel deveriam
ser conduzidos as turmas regulares, de acordo com sua faixa etaria. Desse modo,
seria possivel a existéncia de TPs nos trés ciclos, denominadas respectivamente de
AP no | ciclo; BP no Il ciclo e, CP no llI ciclo.

A previséo inicial era de que as TPs tivessem um caréater provisorio, em uma
primeira fase da implantacdo dos ciclos, e, com a extincdo da repeténcia e a
enturmac&o™* dos alunos inicialmente defasados, esses grupos deveriam deixar de
existir. Com o0 passar dos anos, no entanto, a existéncia dessas turmas tem
resistido, devido a diferentes argumentos apresentados pelas equipes pedagdgicas
das escolas. Existe, como em qualquer rede de ensino, um contingente de alunos

originados de outros sistemas de ensino ou com um histérico de periodos de

5% Cada um dos trés ciclos, identificados respectivamente pelas letras A, B e C, é composto por trés
anos, denominados de ano-ciclo. Tomando-se como exemplo o | ciclo, teriamos turmas de A10,
correspondendo ao primeiro ano-ciclo, A20, como segundo ano-ciclo e A30 como terceiro ano ciclo.
Nessa mesma l6gica, uma Turma de Progressao nesse ciclo seria denominada de AP.

* 0O termo enturmacéo é utilizado nos documentos e publicacdes da SMED para designar o processo

de formacéo das turmas de cada ano-ciclo.
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abandono da escolarizacdo e que se encontram em grande defasagem em relacao
ao ano-ciclo que deveriam ingressar.

Por outro lado, as turmas de progressdo tém servido como um “desvio”
temporario, no qual a escola procura oferecer um trabalho diferenciado a alunos
que, em um sistema seriado tradicional, seriam retidos na mesma série. Por
conviccdo ou por restricdes centrais, as escolas buscam nas turmas de progressao
algum tipo de solucéo para esses alunos, com o0 objetivo de reinseri-los em uma
turma compativel com sua faixa etéria mais a frente.

As TPs foram tema de investigacdo de Xavier (2003, 2004), nas quais,
segundo a autora, concentram-se 0s alunos com problemas mais intensos de
aprendizagem e disciplina. De modo geral, Xavier (2003, 2004) constatou que a
existéncia das TPs passou a assegurar a permanéncia na escola de alunos que
estariam na iminéncia de se evadirem e lhes propiciando uma alternativa concreta
de inclusdo social, em muitos casos em de um processo relativamente rapido de
reinser¢gao em turmas regulares de ano-ciclo.

Apesar dos avancgos propiciados pelas TPs, Xavier (2004) ndo nega a
existéncia de dificuldades que vem sendo enfrentadas pelas escolas em relacéo a

esses grupos, algumas delas reproduzidas a seguir:

Os possiveis danos do processo de visibilidade e provisoriedade a que
sdo expostos os estudantes das TPs proporcionados pela forma de
agrupamento; [...] o processo de naturalizagcdo da violéncia que vem
ocorrendo cotidianamente na vida desses educandos, tornando aceitaveis
e normais situagdes de conflito e confronto fisico; [...] a imagem que esses
estudantes fazem do mundo do trabalho, onde trabalhar honestamente e
em atividades de menor prestigio — como as exercidas pelos seus
familiares e por suas professoras — parece estar associado com fracasso
pessoal ou com falta de esperteza para ganhar a vida com menor esforco;
os problemas de relacionamento e conduta dos estudantes pré-
adolescentes e adolescentes, época em que se acentuam o0s
guestionamentos das relacfes de autoridade e das figuras de referéncia; a
relacdo da organizacdo de muitos desses jovens em gangues e tribos, em
locais fora da escola, com os conflitos vivenciados pelos mesmos, durante
o horario das aulas. (2004, p.181-182)

Complementando, Xavier (2004) acrescenta que existe, ainda, um conjunto
de significados originados da ‘cultura de rua’ que as instituicbes escolares ndo tem
considerado e compreendido totalmente, também chama a atencdo para a
necessidade de atentar para o descompasso existente entre os valores que pautam

a vida desses estudantes em relacdo a cultura escolar. O estudo aponta, ainda,
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muitas outras questdes pertinentes as peculiaridades das TPs, mas que, dada a sua
extensdo, ndo serdo aqui reproduzidos®

Recursos como o Plano Didéatico e Apoio, Laboratorio de Aprendizagem e
Sala de Integracdo e Recursos sao espacos de enorme importancia como suporte
ao trabalho dos professores que atuam cotidianamente com as turmas. O primeiro
deve dar conta de um acompanhamento mais continuo aos alunos, em separado de
sua turma, de modo individual ou em pequenos grupos, a fim de trabalhar questdes
pontuais dos conteudos desenvolvidos que esses alunos ndo estejam
acompanhando plenamente. E um trabalho planejado para execugdo em parceria
com o professor itinerante®® (ou volante, como é chamado em algumas escolas).
Esse aspecto é justamente o que vem comprometendo a plena realizacdo dos
PDAs, pois, atualmente, os professores itinerantes atendem a mais turmas do que o
previsto na proposta inicial e, com o quadro incompleto de professores e
afastamento de professores por motivos de saude, esses professores acabam por
tornar-se substitutos, nas turmas em que se fizer necessario. Isso descaracteriza por
completo o trabalho que compete a esses professores, do ponto de vista de um
processo pedagogico continuo com os alunos.

O Laboratério de Aprendizagem (LA) € um espaco pedagogico da escola
responsavel pela investigacdo e atuacdo no sentido da superacdo das dificuldades
de aprendizagem apresentadas pelos alunos, ao longo do processo de interacao,
com os conhecimentos escolares, com diferentes pessoas da escola (adultos ou
nao), e ainda com o0s instrumentos culturais de mediacdo presentes no
desenvolvimento do pensamento, conhecimento e socializacdo dos processos
comunicativos construidos historicamente (SMED, 2003, p.45).

Ao LA estdo relacionadas varias atribuicbes que prevéem uma atuacao
diferenciada. Nele se faz atendimento especifico aos alunos que para |4 sdo
encaminhados, estabelecendo-se parcerias com os familiares no sentido de um
comprometimento com o trabalho realizado nesse espaco, informagé&o/orientacéo ao

coletivo docente do ano-ciclo dos alunos atendidos, de modo a subsidiar o processo

> Para um conhecimento mais detalhado acerca desse tema ver Xavier (2003).

% Conforme verséo atualizada da Proposta Politico-pedagégica da Escola Cidada (2003), professor
itinerante é definido como um profissional “membro do coletivo docente e ndo um substituto” (p.56).
Em relagdo a sua carga horéria, atualmente este professor podera atuar “em mais de trés turmas
referéncia, dependendo da quantidade de horas que ele/a ocupard em cada turma e das condicdes,
sobretudo quando a mantenedora estiver mais pressionada pelas demandas sociais diante do
crescimento inevitdvel da Rede e das demais politicas adotadas nacionalmente e que acabam
restringindo os investimentos do poder publico municipal.” (p.56)
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avaliativo e os encaminhamentos devidos a cada aluno. Trata-se de um espaco de
fundamental importancia para que a escola efetive sua proposta de inclusao.
Segundo Dorneles (2004, p.212-213), o LA pode ser definido como

um espaco de trocas significativas entre sujeitos que tém diferentes ritmos
de aprendizagem e contam com a chance de aprender de forma distinta
daquela da sala de aula. E um espago para reconstruir conceitos e
significados que ndo foram construidos em anos anteriores, ou que foram
‘esquecidos’; € um espaco de exposicao de dificuldades, de duvidas, de
receios, de certezas que ndo podem ser expressos em aula.

Se na rotina do LA o uso de jogos e atividades ludicas € mais frequiente do
gque em sala de aula, isso ndo o caracteriza como mero espaco de recreacao
descomprometida. Tampouco se destina a aulas de refor¢o. Trata-se, sobretudo, de
um espago de enfrentamento ao fracasso escolar, onde o professor que nele atua
pode lancar mao de recursos que usualmente ndo estdo disponiveis nas salas de
aulas ou ainda realizar atividades adequadas as necessidades especificas de cada
aluno, sintonizadas com o ritmo de aprendizagem de cada um.

A Sala de Integracdo e Recursos (SIR) € um espaco pedagdgico que,
embora n&o existindo concretamente em todas as escolas da RME/POA, deve
atender as escolas do entorno da unidade onde esta sediada®’. E na SIR que os
alunos portadores de necessidades especiais recebem atendimento pedagdgico
complementar especifico, mediante avaliacdo e planejamento especializado, visando
sua integracdo (SMED, 2003, p.46). Os alunos encaminhados para esse espaco
recebem atendimento no turno inverso ao que freqientam a escola e, deve haver
uma adequada integracdo entre SIR e escola, a fim de potencializar o processo de
integracéo dos alunos atendidos em SIR.

No documento que sistematiza a Proposta Politico-pedagogica da EC, esta
prevista, ainda, a existéncia dos complementos curriculares, que sdo espacos
destinados a realizacdo de projetos/oficinas relacionados a diferentes temas, desde
que oferecam um amplo atendimento aos alunos que procurarem e que estejam
devidamente relacionados ao Complexo Tematico trabalhado pela escola. Este é um
dos espacos que sofreu alteracdo na sua caracterizacdo, resultando em uma

determinacdo de carga horaria mais equitativa entre as escolas, acarretando

% Ao ser implantada a EC, a RME/POA foi dividida segundo as regides do Orcamento Participativo, e
essa organizagdo passou a ser referéncia para o servico de assessoria da SMED, bem como para
outras acdes, entre elas para o atendimento das diversas SIRs existentes na RME/POA.
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acréscimos para algumas e perdas para outras. Alguns trabalhos ja existentes na
RME/POA foram incorporados aos complementos, buscando a preservacdo de sua
caracterizagao original.

Os diferentes espacos pedagogicos caracterizados acima representam
iniciativas importantes e, em certos aspectos, inovadoras, na busca da inclusédo
social e enfrentamento ao fracasso escolar e consequente evasao de alunos, ainda
gue tais iniciativas sejam, muitas vezes, criticadas por educadores e politicos em
periodos de campanha eleitoral.

E necessaria uma atitude critica diante do processo que vem se
desenvolvendo ao longo da existéncia do curriculo organizado por ciclos na
RME/POA para que algumas limitagbes venham a ser superadas. Entre os
diferentes espacos alternativos a sala de aula de ensino regular, dois aspectos
parecem persistir de forma comum a todos: a necessidade de uma aproximacao com
o cotidiano das praticas pedagdgicas desenvolvidas nas turmas e uma integracao
mais efetiva no coletivo da escola. Outro aspecto que tem se agravado, ao longo do
tempo, é a dificuldade de atender plenamente a demanda de estudantes, problema
que atinge mais diretamente as SIRs e LAs.

As limitaces cima apresentadas acabam por comprometer a proposta inicial
dos ciclos de formacéo, prevista na primeira versdo do Caderno n.9. As restricbes
em relacdo a disponibilidade de carga horaria para os professores oferecerem
atividades complementares, o0 numero crescente de alunos exigindo uma
transformacao de espacos planejados para multiplos usos em salas de aula e as
frequentes limitacbes do quadro de professores acabam por distorcer as praticas
pedagdgicas, em muitos casos precarizando um trabalho que se pretende inovador
e qualificado. Um dos resultados é o desanimo e a frustracdo de professores que
buscam uma prética inovadora ou, de outra parte, um acirramento de posi¢des de
resisténcia as mudancas sob o argumento da desqualificacdo do ensino. Nos dois
casos, falta uma reflexdo mais aprofundada sobre os fatores condicionantes de suas
praticas pedagogicas, ndo apenas no interior da escola, mas, principalmente, sobre
os fatores externos que vém se intensificando na sociedade globalizada e que
atingem de forma particularmente perversa as camadas sociais menos favorecidas,

conforme ja& mencionei no inicio desta tese.

4.3 CICLOS NA RME/POA A PARTIR DE 2005: “O QUE VEM POR AIl?”
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Em 2005 se inicia e, vem se desenvolvendo, a gestdo de uma nova frente
politica no governo municipal, tendo o Partido Popular Socialista®® na sua lideranca,
e Marili Fontoura de Medeiros, no posto de Secretaria de Educacdo e Joyce
Munarski Pernigotti no de Secretaria Adjunta. Essa mudanca vem provocando um
cenario de incertezas e também de expectativas entre o professorado da RME/POA,
em fungdo da interrupcdo de uma sequéncia de gestdes lideradas pelo Partido dos
Trabalhadores (PT) a frente da SMED.

O atual governo municipal elegeu-se tendo como marca a idéia de manter o
gue esta bom e mudar o que puder ser melhorado e que se converteu na expressao
“Prefeitura Municipal de Porto Alegre — Preservando conquistas. Construindo
mudancas”, como marca dessa gestdo municipal. A secretaria de educacao, de
origem do Partido Democréatico Trabalhista, assume a SMED em posi¢cao
semelhante, com uma postura de, inicialmente, conhecer a realidade atual.

Ao longo de 2005 foram realizadas pesquisas com o intuito de avaliar o
impacto do curriculo organizado por ciclos no ensino municipal de Porto Alegre,
procurando contemplar os diferentes segmentos envolvidos: equipes pedagogicas,
coletivos docentes e funcionarios, alunos e pais, visando uma leitura da RME/POA
através de diferentes setores envolvidos no processo.

Realizaram-se, também, acBes de formacdo permanente junto aos
professores, algumas sob a responsabilidade direta da SMED e outras organizadas
pelas escolas, seguindo um modelo ja utilizado anteriormente, sem mudancas
significativas. Em margo de 2005 realizou-se uma aula inaugural, com abertura
realizada pela Secretaria Marili Medeiros, seguida pela palestra do Prof. Dr. Nelson
Pretto, da Universidade Federal da Bahia (UFBA), quando foram abordados
aspectos relacionados a inclusdo digital, passando por uma reflexdo sobre o
curriculo.

Esse evento de formacao foi oferecido a todo o professorado da RME/POA,
tendo sido divulgado com o titulo: “Conversacdes Pedagodgicas na cidade que

aprende” e que tem sido a chamada para a grande maioria das atividades de

% As eleicbes municipais de 2004 foram marcadas por uma forte polarizacdo em relagdo ao Partido
dos Trabalhadores, resultando na formacao de uma frente de oposicdo a Administracdo Popular,
tendo José Fogaca como candidato a prefeito, com o compromisso de uma composi¢éo de governo
gue contemplasse os diferentes partidos integrantes da referida frente. E o caso da propria Secretaria
de Educacéo que foi destinada ao Partido Democratico Trabalhista (PDT).



119

formacdo permanente na atual gestdo da SMED. Na abertura, as falas do prefeito e
da secretaria foram precedidas por uma apresentacdo de danca de uma das escolas
municipais.

A partir de entéo, as escolas puderam organizar suas atividades de formacéo
permanente com relativa autonomia, havendo restricbes mais aos aspectos
operacionais (datas, horarios) do que propriamente em relacdo ao conteudo e
abordagens das mesmas.

O professorado da RME/POA, de modo geral, viveu 2005 com alguma
apreensdo em relacdo a continuidade, ou nédo, das inovacfes ja implementadas.
Junto a isso, acentuou-se um processo de reivindicacdo pelas perdas salariais, com
algumas paralisacfes dos funcionarios municipais em geral, mas que ndo impediram
a perda definitiva do reajuste bimestral, até entdo assegurado por lei.

As manifestacbes de professores de diferentes escolas em relacdo a
organizacdo do trabalho pedagodgico oscilou entre uma expectativa em relacdo a
SMED, a partir da necessidade de uma orientagdo mais concreta, e, por outro lado,
coletivos que percebiam um espaco para agir com certa autonomia, sem
impedimentos mais diretos por parte do 6rgédo central. A pesquisa sobre os ciclos
também foi motivo de algumas incertezas em relacdo a continuidade do curriculo
organizado por ciclos, mas isso ndo chegou a impedir sua realizac&o.

Uma das escolas participante dessa tese desenvolveu acdes formativas
bastante relacionadas a propostas mais amplas que vem tentando delinear de modo
coletivo, visando a qualificar as relagdes no interior da escola. Desse modo, esse
grupo procurou estabelecer aproximagdes com movimentos sociais locais e também
mais amplos visando uma a¢do na comunidade escolar no seu conjunto. Tais
aproximacdes ocorreram atraves de reunides entre representantes da Comunidade
Escolar e liderancas de Movimentos Sociais e de Organizacdes Nao-
Governamentais (ONGS), que viriam a pautar o trabalho pedagdgico da escola no
seu conjunto.

Tive a oportunidade de participar de uma das formacdes dessa escola, na
qualidade de convidada dos meus colaboradores. Nessa ocasido, estiveram
presentes, além dos professores, moradores e representantes de associa¢gfes do
entorno da escola e também representantes de ONGs e de Movimentos Sociais
direcionados a questbes de diversidade e inclusdo. O evento teve como sede o
auditorio da SMED.
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Outra acdo significativa para os professores de EF, em particular, foi a
realizacdo dos Jogos Escolares™. Participei da primeira reunido preparatéria para a
realizacdo desses Jogos que contou com representantes da SMED, da SME e
professoras de EF das escolas da RME/POA. Nesse encontro foi realizada uma
ampla discussao em torno da realizacdo dos jogos, e foram citados problemas e
avancos em relacdo a edicbes anteriores com vistas a uma continuidade no
processo, garantindo sua qualificacao.

Além da realizacdo dos Jogos Escolares, que atingiram mais diretamente o
professorado de EF, também se realizou um evento de formacdo denominado
“Conversacdes Pedagdgicas” que reuniu um conjunto de relatos de experiéncias
e/ou pesquisas realizadas na RME/POA, para sua divulgacdo e discussao entre os
professores. Em situagcbes como essa, sempre procurei observar manifestacdes de
professores de diferentes escolas, tentando “sentir o clima” da RME/POA, ainda que
de forma incompleta e pouco aprofundada. O ano de 2005 parece ter trazido de
volta um sentimento de inseguranca e certa cautela por parte do professorado da
RME/POA em relagcdo a SMED.

Retorno brevemente a 2001, periodo em que um nNoOvo grupo assumiu a
SMED, com o propdésito de estimular a “autonomia pedagogica e o protagonismo
docente” com o0 objetivo de, nas palavras de Titton (2004, p.127), “incentivar a
construcdo e socializacdo de projetos préprios de cada escola, que traduzissem a
sua interpretacédo, qualificacdo e superacdo das propostas, até entdo emanadas da
Secretaria”. A continuidade do processo revelou um sentimento de alivio combinado
com a inseguranca: se uma postura de menos ingeréncia nas escolas era bem
recebida, por outro lado surgia um sentimento de abandono e falta de
direcionamento.politico-pedagogico. Esse grupo, no entanto, ndo chegou ao fim da
gestdo como estava previsto, retornando a frente da SMED representantes de outro
segmento do préprio PT, que resgataram a Escola Cidada, conforme citado
anteriormente.

Retomei esse episddio por dois motivos: 0 primeiro é para ressaltar a

ambiguidade presente nas relacdes escola-SMED quanto a uma postura mais ou

% vale lembrar que a realizacdo dos Jogos Escolares (denominado Jogos da Escola Cidadd nas
primeiras edi¢des) ja pode ser tratada como uma “tradigdo” entre os professores de EF da RME/POA.
Nas interpretacdes serdo apresentados alguns significados que os colaboradores atribuem a esse
evento que podem contribuir para a compreensdo de sua importancia para esse coletivo de
professores.
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menos diretiva por parte do 6rgao central. Nao faria uma generalizacdo para toda a
RME/POA. O segundo aspecto refere-se as alternancias de equipes gestoras a
frente da SMED, resultando no que Titton (2004, p.129) denomina de “arrastbes
epistemolégicos”. A cada gestdo, reaparece 0 anseio de implementar ou
operacionalizar inovacdes nas politicas publicas de ensino que, em muitos casos,
acabam por desconsiderar as trajetérias ja desenvolvidas pelas escolas e pelos
professores, incorrendo no mesmo equivoco ja identificado por Molina e Molina Neto
como “falta de escuta” aos professores, ja citado quando abordei a formacao
permanente na Escola Cidada.

Para muitos professores, esses “arrastées epistemoldgicos” tornaram-se
motivo e/ou justificativa para um baixo envolvimento com a comunidade escolar ou
com o trabalho da escola, para além de sua area de conhecimento. Tal sentimento
foi claramente expresso por uma professora, em estudo anterior (GUNTHER, 2000),
ao afirmar que os administradores passam e 0 que fica sdo os estudantes e os
professores.

O ano de 2006 teve inicio com uma atividade de formacdo permanente
oferecida pela SMED para toda a RME/POA, somando trés turnos (duas manhas e
uma tarde), e dois turnos reservados ao planejamento, por escola.

Nessa atividade, foi mantida a denominacédo “Conversacdes Pedagogicas”
do mesmo modo que alguns dos encontros ja realizados em 2005, delineando um
programa de formacdo permanente com a marca propria da atual gestdo da SMED.
Esse encontro realizou-se de modo descentralizado, em diferentes locais da cidade,
sendo definidos grupos especificos por ciclo, turmas de progressao, por areas de
conhecimento, segmentos da equipe diretiva (Dire¢do, Supervisdo, Orientacdo e
Coordenacéo Cultural em grupos distintos), laboratério de aprendizagem, biblioteca,
professores de ensino médio/técnico/normal, professores de educacédo de jovens e
adultos, monitores e estagiarios (educacao infantil e especial), educacéo infantil e
nutricdo. A solenidade de abertura do evento, com pronunciamentos do Prefeito e da
Secretaria Municipal de Educacdo, ocorreu através de uma transmissdo de um
video, previamente gravado, simultaneamente para todos os grupos, em teldes
distribuidos nos diferentes locais dos encontros.

No encontro da EF houve uma apresentacdo do atual assessor desta area
de conhecimento, que coordenou a atividade, seguida de uma exposicdo das

proposicdes para os trabalhos a serem realizados durante o evento.
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No primeiro momento, um professor da ESEF/UFRGS proferiu uma palestra
e, nos dois turnos restantes, realizaram-se discussfes mediante uma pauta
orientadora, com a indicagcédo para registros que deveriam ser sistematizados para
posterior circulagéo.

Entre as muitas sugestbes e propostas para atividades de formacao
permanente para 2006, salientou-se a combinacdo de entusiasmo e otimismo com
certo ceticismo, a partir de manifestagbes de varios participantes pelo fato de ja
terem vivenciado momentos em que foram chamados a discutir/sugerir/propor sem
que fosse dada uma continuidade ao trabalho previsto.

Nesse mesmo encontro, foram entregues cépias impressas de relatorios-
sintese da pesquisa de avaliacdo dos ciclos, e o0 documento de avaliagdo dos Jogos
Escolares, sendo que este ultimo foi elaborado com base nos registros de encontros
entre professores de EF e representantes da SMED, realizados apos a realizacao
dos Jogos.

A programacdo do evento mostrou, de forma clara, a intencdo de
continuidade dos ciclos, porém, com ajustes que ja vinham sendo ensaiados desde
o ano de 2005. O desmembramento em grupos especificos, na EF, repercutiu de
forma positiva, atendendo a uma expectativa desse coletivo, mas a continuidade
desse trabalho me parece merecedora de um registro sistematico e de investigacdes
que possam ampliar a interlocucdo da Universidade com a RME/POA de forma
sistematica e, principalmente, agregando diferentes vozes®.

Nesse encontro, também foi entregue um documento com uma revisdo de
algumas acdes desencadeadas pelo governo municipal, no ambito da Educacéao,
sob o titulo: 2006 — Um ano de desafios, acontecimentos, engendrando novos
espacos-tempos (SMED, 2006). O documento contém uma revisdo das acles
iniciadas em 2005 e aponta para a ampliacdo e o aprofundamento das iniciativas da
SMED, com a participacao de outras Secretarias. Destaco quatro idéias-chave que
constam nesse documento e que foram utilizadas na dinamica da atividade formativa
com os professores de EF da RME/POA:

v Desconstruindo o Racismo de Estado;

v' Desnaturalizando padrées;

v' Exercitando a diferenca;

v' Produzindo singularizacées. (SMED, 2006, p.15)

% posterior a esse encontro, foi criado um grupo de discussdo na Web, oportunizando uma nova
alternativa de trocas de informacgdes entre os professores de diferentes escolas e com os assessores
de EF na SMED propiciando uma comunicacao mais efetiva entre todos os seus integrantes.
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Sintetizando brevemente o que apresentei neste capitulo, creio que é
importante destacar que, em um cenario nacional de educacdo publica é possivel
identificar algumas iniciativas diferenciadas em relacdo aos marcos tedricos que as
orientam e, em parte, também as inova¢des que buscam atingir. O curriculo
organizado por ciclos, na cidade de Porto Alegre, originado a partir do Projeto Escola
Cidada, vem se mantendo, mesmo em meio a fortes polémicas e polarizacdes em
torno de sua validade como medida para qualificar o ensino publico na RME/POA.

Em meio a divergéncias tedricas e disputas politico-partidarias, o0s
professores seguem em seu oficio. As alternancias de equipes gestoras frente a
SMED parecem ndo ter favorecido um dialogo mais proficuo entre essa instancia e
as escolas, na sua totalidade. A existéncia de um trabalho direcionado as areas de
conhecimento, no caso da EF, com sulbitas interrupcbes dessas iniciativas,
contribuem para o ceticismo do professorado diante de novas opc¢des de formacao
permanente e refratarios a inova¢des nas suas praticas pedagdgicas cotidianas.

Paradoxalmente, os professores reivindicam mais tempo para trocas,
reflexdes, enfim, expressam desejo de refletir sobre suas préaticas e partilhar suas
inquietacdes e desejos com seus pares. Do mesmo modo, os Jogos Escolares, em
meio a discussodes e divergéncias de opinides, prosseguem e, como manifestou uma
professora em uma reunido preparatéria para uma de suas edi¢cdes, 0s Jogos nao
sdo da SMED ou de nenhuma gestéo, sdo dos que os realizam, que para ela séo os
professores e os estudantes.

Continuo a acreditar que educacdo é um ato politico, indiscutivelmente. Ha
gue se refletir, no entanto, sobre o que vem promovendo o0s “arrastdes
epistemoldgicos”, citando novamente Titton (2004), e questionando a fragil
concepcao de autonomia pedagodgica que parece circular na RME/POA, tanto em
setores administrativos quanto entre o professorado. Esses guestionamentos ficam
em aberto para serem retomados ao longo de outros capitulos desta tese, sem a
pretensdo de respondé-los de forma completa e definitiva, mas, possivelmente,
desenvolvendo algumas consideracdes, a partir do conhecimento dos professores e,

fundamentalmente, a partir dos significados por eles expressos.

5 O CONHECIMENTO DOS PROFESSORES E SUA FORMACAO: SABERES
CONSTRUIDOS A PARTIR DE SUAS PRATICAS



124

De modo intencional, fiz uso dos vocabulos: conhecimento e saberes no
titulo desta secéo, a fim de aproximar os dois termos que, na discusséo que tratarei
na sequéncia, me parecem indissociaveis. Recorro a Elias (1998) que, ao romper
com a distingcdo entre teoria do conhecimento e teoria do saber argumenta da

seguinte forma:

Dentro da tradi¢éo filoséfica, € comum falar-se de teoria do conhecimento,
e, na tradicdo socioldgica, sobretudo de sociologia do saber. A diferenca
entre essas tradicfes e 0 emprego dos termos ‘conhecimento’ , hum caso,
e ‘saber’, no outro, geram uma certa falta de clareza quanto a relagdo entre
saber e conhecimento. Nao € in(til, sem divida, lembrar que a operagéo
individual de cognicdo numa pessoa € inseparavel do saber que ela
adquiriu junto a outras, e portanto, no final das contas, do nivel de
desenvolvimento atingido pelo patrimoénio de saber das sociedade. Quem
ndo sabe nada ndo pode atestar cogni¢éo. Foi intencionalmente, portanto,
gue rompi com o0 uso que distingue teoria do conhecimento de teoria do
saber.(p.159)

Um dos aspectos que pretendo destacar em relacdo ao termo conhecimento
€ a perspectiva de relacdo. Frequentemente, a nocdo de conhecimento é
confundida com informacdo. Nesse sentido, Maraschin e Axt (1999) conceituam de
forma clara que “o conhecimento é aquilo que fazemos com a informacdo. E o
sentido que lhe damos, é como a combinamos. Conhecimento é a relacdo. E acéo,
exercicio, atividade, movimento, redes, conexdes (p.134)". Pensar em movimento,
exercicio e relagdo me parece valioso para uma compreensao do conhecimento dos
professores que se constitui cotidianamente, mediante o seu fazer pedagogico e que
vem ganhando importancia também nas discussfes na EF.

Quando abordou a cultura docente, Molina Neto (1996) tangenciou a
questdo do conhecimento, e ao rediscuti-la em 2003, o autor aborda as crencas
do professorado das escolas publicas de Porto Alegre. Nesse estudo, o autor
descreve 0 pensamento como resultante da atividade material dos sujeitos a
partir do que conhecem e comunicam. Sua abordagem aproxima
conhecimento/representacbes/sentidos manifestados por esses professores.
Desse modo, o pensamento do professorado investigado é compreendido a partir da
articulacdo entre crencas, conhecimentos e valores.

Ao investigar o conhecimento dos professores de EF em escolas estaduais
de Porto Alegre, Scherer (2000, 2001) optou pela expressdao conhecimento
pedagdgico assim definido:
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As representacdes que o professor de educacdo fisica tém sobre a sua
pratica, envolvendo contetdos, métodos didaticos e estrutura da sua aula;
sobre sua formagdo como profissional, tanto inicial como permanente;
sobre sua realidade social, politica, econémica e cultural; sobre as suas
concepcdes de educacdo, escola e educacdo fisica; e sobre a sua
experiéncia docente (SCHERER, 2001, p.3).

De outra parte, Caparr6z, Pirolo e Terra (2004, p.160-161), destacam a
importancia de situar o professor como “sujeito de sua agdo, que pensa , que
constréi e desenvolve conhecimentos em sua pratica cotidiana”, dai, a importancia
de que esses saberes da préatica sejam investigados. E ainda Terra (2004) que
desenvolve seu trabalho tratando do saber docente dos professores de EF a partir
dos “campos de vivéncia”, isto €, a partir de revisdo tedrica sobre aspectos que
relacionam conhecimento, pratica e reflexividade, a autora delimita o foco de sua
investigacdo em um contexto em particular.

E possivel observar que o conhecimento e o processo formativo em EF vem
sendo investigado em dois eixos: um relacionado ao processo de Fl, com énfase em
curriculos, diretrizes, abordagens, alteracdes recentes, e outro que vem tematizando
a producédo de conhecimento no dia-a-dia das escolas, em geral fundamentado em
estudos de campo e com abordagens qualitativas. Essas duas correntes seguem
caminhos paralelos e, mesmo com 0 aumento quantitativo e, diria também,
qualitativo, de ambas, nem sempre vem sendo possivel uma aproximacgdo efetiva
entre elas, de modo a gerar transformacfes mais significativas no processo de Fl,
ainda que alguns autores tragam suas producdes a publico justamente com esse
fim, entre os quais Molina Neto (2003), Terra (2004), ja citados anteriormente.

Nessa linha de argumentacéo, Tardiff (2002, p. 61) sublinha que

0s saberes que servem de base para o ensino , tais como séo vistos pelos
professores, ndo se limitam a conteddos bem circunscritos que dependem
de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma grande
diversidade de objetos, de questbes, de problemas que estdo todos
relacionados com seu trabalho. Além disso, ndo correspondem, ou pelo
menos muito pouco, aos conhecimentos tedricos obtidos na universidade e
produzidos pela pesquisa na area da Educacdo: para os professores de
profissdo, a experiéncia do trabalho parece ser a fonte privilegiada de sei
saber-ensinar.

Esse mesmo autor justifica o uso do termo saber, ao tratar de questdes
ligadas ao professorado, dada a sua amplitude que abarca conhecimentos,
competéncias, habilidades e atitudes dos docentes, o que daria conta de um saber-

fazer e saber-ser.



126

A amplitude do conhecimento docente e do processo de sua elaboracao
colocou-me diante de um questionamento: de que modo abordar esse tema e a
partir de qual referencial teérico? Em que medida seria possivel elaborar uma
compreensao acerca do conhecimento dos professores que abarcasse, também, o
0s seus fazeres cotidianos, o carater multiplo desse conhecimento?

Frente a esse desafio, a aproximagdo com a Teoria das Representacdes
Sociais, da linha francesa, me parece adequada porque abre a perspectiva para o
tratamento de um conhecimento que, engloba o coletivo, as crengas, 0 senso
comum, enfim, os multiplos aspectos que perpassam o dia-a-dia dos professores e
que, a partir de seus fazeres pedagogicos, constituem uma amalgama a qual se
pode chamar de conhecimento.

Para Jodelet (2001), as representacfes sociais constituem fendmenos
complexos que se formam mediante a acdo desencadeada na vida social,
abarcando elementos informativos, cognitivos, ideoldgicos, normativos, incluindo-se
as crencas, os valores, as atitudes, as opinides e as imagens. A autora ressalta, no
entanto, sua organizacdo de forma a conformar um saber que expresse algo da
realidade. O carater de totalidade significante e a diversidade de elementos
constitutivos do conhecimento/saber e seu carater coletivo, me parecem relevantes
para uma abordagem em educacdao, por dar conta da ampla gama de aspectos que
atravessam a realidade escolar e Ihe atribuem um carater complexo.

A autora prossegue, afirmando que a representacdo é uma forma de
conhecimento que se constitui a partir do processo de simbolizacdo (substituicdo) e
de interpretacdo (atribuicdo de significado) que fazem da representacdo uma
“construcdo e expressao do sujeito”. O carater cognitivo que envolve esse processo
possibilita a afirmacéo de que o sujeito é tratado, aqui, a partir de um ponto de vista
epistémico. Portanto, julgo importante considerar os professores como produtores de
conhecimentos, muito além de simples reprodutores ou transmissores de
conhecimentos produzidos ja existentes.

Outros aspectos importantes das Representacfes Sociais sdo destacados
por Moscovici (2003, p. 43) para quem as representacdes sociais estabelecem uma

visdo sobre o ser humano como alguém que

tenta conhecer e compreender as coisas que o circundam e tenta resolver
0S enigmas centrais de seu préprio nascimento, de sua existéncia corporal,
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suas humilhacdes, do céu que esta acima dele, dos estados da mente de
seus vizinhos e dos poderes que o dominam.

Desse modo, € importante que se assuma uma atitude de observar e
compreender uma “sociedade pensante” a partir de suas formas de comunicacao, de
como essa sociedade toma as decisdes, de como ocorrem suas acdes, de como
surgem suas crengas, ideologias, ciéncias e representacfes, atentos as
circunstancias em que ocorrem tais movimentos.

No caso particular da educacao, diz Gilly (2001), tratar-se de um “campo
privilegiado para observar como as representacfes sociais se constroem, evoluem e
se transformam no interior de grupos sociais” possibilitando, desse modo, a
compreensao do papel dessas elaboracfes nas relacdes que se estabelecem entre
esses grupos e o objeto de suas representacdes. O autor destaca, ainda, o
componente da contradicdo presente nos sistemas de representacoes.

Desse modo, as contradicbes presentes na realidade se articulam em
totalidades coerentes em torno de esquemas dominantes, possibilitando que as
representacdes sociais possam funcionar como formas de adaptacdo dos sujeitos a
realidade circundante, preservando seu equilibrio e coeréncia ao exercer suas
praticas sociais e estabelecer relagbes com o seu entorno.

Retorno a Elias (1998) que destaca a importancia do saber como um bem

social ao afirmar que

o desenvolvimento do saber social, a exemplo daquele que se opera
nesses outros setores, desempenha também um papel na sobrevivéncia de
todos os grupos humanos e de seus membros, no sentido de que participa
ativamente da evolucéo desses grupos. (p.29).

Ha que se considerar, ainda, o interesse como um aspecto determinante na
elaboracdo do conhecimento, a partir das no¢cdes de Habermas (1987). Para esse
autor, trabalho e interac@o constituem as “orientagdes béasicas que aderem a certas
condi¢cdes fundamentais da reproducdo e da autoconstituicdo da espécie humana”
(1987, p. 217), as quais ele chama de interesses.

Prosseguindo, Habermas (i1987) aponta trabalho e interacdo como
determinantes culturais da reproducdo da vida, a partir de uma perspectiva
antropolégica e, portanto, diferente dos processos de adaptacdo de um organismo
com a finalidade de preservacéo da espécie. Chamo a atencéo para a relacdo que o

autor estabelece entre interesses do conhecimento e problemas objetivos da
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conservacao da vida cujas solucdes foram elaboradas através de formas culturais de
existéncia.

Ainda que a discussao desenvolvida por Habermas (1987), em relacdo ao
conhecimento, faca referéncias sisteméticas a aspectos relacionados a metodologia
cientifica, penso que a amplitude de sua abordagem permite que se possa tomar
emprestados alguns de seus argumentos para discutir a producdo de conhecimento
em outras esferas da vida humana.

As consideragOes desse autor em torno da relagdo entre conhecimento e
interesse se constituem a partir da nocao de razédo que funde esses dois elementos
por meio da auto-reflexéo® de tal modo que o segundo adquire carater constitutivo
para o conhecer e o agir. Nesse sentido, do mesmo modo que o interesse antecede
ao conhecimento, é também por meio do interesse que o conhecimento se efetua.

Vale lembrar que o conhecimento pode, (e de fato estd) estar orientado a
partir de diferentes interesses ja citados quando tratei de curriculo: instrumental,
pratico e emancipatério® (HABERMAS, 1987).

Ao me propor a trabalhar com uma nog¢do de conhecimento assentada nas
representacdes sociais e nos interesses humanos, passei a exercitar uma forma de
aproximacao entre esses dois caminhos. Pensando no ambito docente, entendo que
os professores, ao forjarem representacdes acerca de curriculo, préatica pedagogica,
EF escolar, curriculo organizado por ciclos, trabalham com categorias que incidem
diretamente sobre sua vida cotidiana nas escolas. Nao creio que seja possivel
pensar esse processo isento de interesses que atuam como orientadores desse
processo de representar a realidade circundante e as condi¢cdes as quais o fazer
desses professores esta condicionado.

%1 Habermas (1981, p.230) se vale do conceito fichteniano da auto-reflexdo interessada, na qual o
interesse adquire carater constitutivo em relacdo ao ato do conhecer, bem como o ato do agir. Trata-
se, portanto, de um conceito de auto-reflexdo que tem um caréter retroativo em relagéo a si mesmo e
onde o interesse antecede o conhecimento, do mesmo modo que se efetua através desse mesmo
conhecimento.

%2 Reconheco que as nogdes desenvolvidas por Jirgen Habermas em relagéo ao tema conhecimento
e interesse sdo mais densas do que me é possivel apresentar nessa tese. Ndo tenho, de modo
algum, a pretensédo de fazer uma abordagem habermasiana, mas sim, procuro realizar um exercicio
de compreenséo e dialogo com esse autor, cujas obras estou me iniciando e, desse modo, tenho
como provavel que a minha compreenséo acerca de alguns conceitos seja limitada. Arrisquei-me a
lancar mdo de algumas de suas no¢Bes porque me parecem instigantes e abrem possibilidades para
discussodes propositivas. Deixar de cité-lo, para preservar-me de criticas pareceu-me antes uma
atitude de vaidade do que propriamente de rigor académico. Expor-se, por vezes, € o caminho para
novas aprendizagens e as criticas também apontam para mudanca de rumos ou para a retomada de
caminhos que merecam ser melhor explorados.



129

Essa realidade, por sua vez, apresenta condicionantes que também
apontam para alguma direcdo, de tal modo que as a¢des e conhecimentos que se
constituem no dia-a-dia das escolas estdo sempre atravessados e orientados por
interesses multiplos que se fundem nas representacdes elaboradas pelos
professores nesse processo de adaptacdo a uma realidade. Nao se pode esquecer
que, ao chegar a escola, cada um desses professores traz uma biografia em
construcdo, uma trajetoria de vida escolar que lhe propiciou a elaboracdo de um
conjunto de conhecimentos. Assim, as representacdes me parecem uma forma de
pensar o conhecimento docente, em que ha um processo tecido socialmente, mas
gue retorna a cada individuo que integra esse social, em um movimento circular. As
representacfes sociais que um professor tem a respeito da pratica pedagogica da
EF na escola, por exemplo, é, ao mesmo tempo, resultado de um processo social
elaborado coletivamente e por ele proprio, a partir de suas experiéncias singulares.

Do mesmo modo que os interesse humanos, conforme argumenta Grundy
(1991), conduzem a formas diferenciadas de curriculo, também o conhecimento,
mobilizado por eles, individualmente, é diferenciado. De certa forma, as escolhas
interessadas que conduzem a uma formatacéo de curriculo, do mesmo modo que
mobilizam determinados conhecimentos, também propiciam aos professores
exercitarem e elaborarem novos conhecimentos.

Ao discorrer sobre curriculo procurei apontar para a proposicdo
emancipatoria, a partir de Grundy (1991), em que a negociacao e a problematizacao
tém papel central na pratica pedagogica. Isso pressupde um processo que antecede
ao momento do ato pedagdgico em si, a aula, mas também toda uma trajetéria de
decisbes que orientam um trabalho coletivo de preparo e planejamento, sua
execucao e, ainda, a avaliacdo, como um eixo que acompanha o processo de forma
longitudinal, processual.

Mesmo tratando, aqui, de conhecimento dos professores, ndo posso ignorar
que num curriculo que se pretenda emancipatério, ele se forja imbricado com o
conhecimento de todo o coletivo docente e de seus alunos, num exercicio de
negociacao e problematizacéo balizado pelo didlogo.

As diferentes possibilidades de travar um didlogo, no a@mbito da escola,
envolvendo diferentes segmentos que alimentam e dao corpo as diversas praticas

pedagogicas, tém, como motor, interesses multiplos. por vezes embutidos nas
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representacdes das quais todos os envolvidos lancam mao no exercicio de
argumentagdo com seus pares.

Sem duvida, € possivel discorrer sobre conhecimentos inerentes a EF e que
expressam, muitas vezes, representacdes que circulam no interior dessa area de
conhecimento e que integram um corpo de conhecimentos dos professores de EF,

nao apenas a partir de sua formacao, mas desde sua escolaridade inicial.

5.1 FORMACAO PARA A DOCENCIA

Os autores Imbernén (1999, 2001), Libaneo (1998), Sancho e Hernandez
(2004), entre muitos outros, apontam para a necessidade de se repensar o papel da
escola e dos professores/as nos tempos atuais, conforme abordagem ja apresentada
neste estudo. Ainda que, individualmente, esses autores enfatizem alguns aspectos
em particular, € possivel identificar claramente que, de alguma forma, todos alertam
sobre a urgéncia de novos referenciais em relacdo ao processo formativo dos
professores para que possam dar conta das novas exigéncias da profissao docente
neste novo milénio.

As expressdes precarizacdo do trabalho docente (OLIVEIRA, 2004,
SAMPAIO e MARIN, 2004), performatividade (BALL, 2004), cultura do desempenho
(SANTOS, 2004) ou, ainda, mal-estar docente (ESTEVES,1995) povoam o0s artigos
e ensaios que discutem educacao e profissao docente nos dias de hoje. Fica claro,
pois, que se vive tempos de mudancga, o que se traduz em novas demandas para a
escola, de modo geral e, portanto, também para a pratica pedagdgica da EF que
nela esta inserida.

Nesse sentido, Imbernén (2001,p. 7) sugere algumas reflexdes bastante
elucidativas, com as quais abre sua obra que trata justamente da formacao docente
em um contexto que aponta para a mudanca e a incerteza :

O século XXI representa um acontecimento mitico para todos os que
nasceram na segunda metade do século anterior, e por isso parece
necessario que toda instituicdo educativa (desde a que se encarrega das
etapas iniciais até a Universidade, bem como toda a instituicao responsavel
pela formacao inicial e permanente, como instituices que tem a funcéo de
educar) e a profissdo docente (entendida como algo mais que a soma dos
professores que se dedicam a essa tarefas nessas instituicbes) devem
mudar radicalmente, tornando-se algo realmente diferente, apropriado as
enormes mudangas que sacudiram o Ultimo quartel do século XX. Em

suma, a profissdo docente deve abandonar a concepcao predominante do
século XIX de mera transmissdo do conhecimento académico, de onde de
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fato provém, e que se tornou inteiramente obsoleta para a educagédo dos
futuros cidaddos em uma sociedade democratica, plural, participativa,
solidaria, integradora.

O processo de formacdo de professores, em sua etapa inicial, tende a se
constituir dentro de um percurso no qual o futuro professor € apresentado as teorias
gerais de ensino e aprendizagem que lhe fornecerdo o arcabouco conceitual para a
acdo docente, seguido por estudos das metodologias que, culminardo em
observacdes e atuacdo pratica, como estagiarios, ignorando a complexidade do
processo pedagogico que € permanentemente marcado pelo imprevisto, pelo
multiplo e pela heterogeneidade (ZEICHNER, 2002). Isso pode ser resumido da

seguinte forma:

A hora do estagio é a hora de se mostrar o que foi aprendido, deve-se
‘provar’ ter capacidade para ser professor/a. As questdes estdo presentes,
mas o momento de soluciona-las parece ter passado, pois primeiro se
aprende o que e como fazer e depois se faz o que foi aprendido
(ZEICHNER, 2002, p. 18).

A tradicdo escolar tem conduzido as pessoas através de um curriculo
progressivo e de aprendizagens fragmentadas, ao longo de todo o processo
formativo. Essa trajetdria tem estimulado um modo de pensar que privilegia o
simples em detrimento de uma percepg¢ao do complexo, separa o que deveria estar
ligado e sobrepde a unificacdo a multiplicidade. Com isso, essa tradi¢cdo, elimina
qualquer possibilidade de desordem ou contradicdo que, supostamente, poderia
obstruir o entendimento dos fatos que as rodeiam (MORIN, 2002). Com isso, ganha
forca o desenvolvimento do conhecimento especializado, mas que se mostra
incapaz de dar resposta a complexidade do mundo atual, entendendo que o
complexo seja exatamente “0 que esta tecido em conjunto” (MORIN, 2002, p.16).

Na condicdo de professores, tenta-se, todo o tempo, simplificar o que se
mostra inexoravelmente complexo. Com frequéncia, pensa-se de forma linear e
fragmentada enquanto se esta mergulhado em um contexto altamente complexo
como € a escola do século atual, querendo construir “certezas” quando se esta
imerso em um mar de incertezas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, aprovada em 1996,
prevé o aumento de carga horaria destinada a pratica de ensino para qualificar o

processo de formacéo inicial de professores nas Instituicdes de Ensino Superior®.

%3 Lei n. 9.394/96, Artigo 65
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No sentido de uma aproximacdo com a LDBEN/1996, foi aprovado o Decreto n.
3276/99 que instituiu as diretrizes curriculares para a formacdo de professores da
Educacdo Basica direcionadas a superagdo das rupturas entre os diferentes niveis
de ensino, Infantil, Fundamental e Médio. No caso particular da EF, apds intensos
debates entre diferentes segmentos dessa area de conhecimento, estabelecem-se
as Diretrizes para a EF a partir da Resolucdo CNE/CES 7/2004, que passam a
normatizar a graduacgéo em EF®*.

A questdo da formacdo inicial e as frageis bases que esta oferece ao
professor iniciante para exercer a docéncia, remete a um aspecto central: a pratica
pedagogica, cujo cenario sdo as escolas, ainda que possam se estabelecer relacdes
com seu entorno. As mudancas curriculares propiciam aos futuros professores de EF
0 exercicio das praticas pedagodgicas durante a graduacdo, as quais abordam
diferentes praticas corporais. Essas praticas ocorrem, em sua grande maioria, dentro
das dependéncias da Universidade. Essas modalidades, ainda que importantes
como exercicio preparatorio, tém lugar longe do contexto real onde, futuramente, os
jovens professores estardo atuando, privando-os, portanto, de uma efetiva imersao
na realidade plena, na qual se tornaréo, de fato, professores (grifo meu).

A expressdo epistemologia pratica (IMBERNON, 2001, p. 81) ou
epistemologia da pratica profissional (TARDIF, 2002, p. 254) (grifos meus) é
bastante oportuna para a discusséo em torno de pesquisa em educacéo e formacgao
universitaria de professores, pois, trata justamente da natureza dos conhecimentos
tedricos elaborados pelos professores a partir de sua pratica docente. Tardiff (2002,
p.246) define a epistemologia da préatica docente de modo mais amplo: “estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Ainda, segundo este
autor, ha uma enorme distancia entre esses saberes e o0s conhecimentos

universitarios, resultando em um processo que varia da ruptura a rejeicdo da

® A Educacéo Fisica apresenta um conjunto de particularidades em relagéo & sua constituicio como
area de conhecimento e de intervencéo que, particularmente a partir do final dos anos 1970, tem sido
marcada por crises e intensos debates. No final dos anos 1980 configura-se uma fragmentacéo entre
bacharelado e licenciatura que ganha intensidade durante a década de 1990 e ao longo das
discussBes em torno do estabelecimento das diretrizes curriculares para a graduacdo em EF. Nessa
investigagdo tenho como foco o ambiente escolar, dai ndo me aprofundar nas questdes especificas
do Bacharelado em EF. Considero importante, no entanto, registrar que a instituicdo das Diretrizes
Curriculares para a EF foi antecedida por um processo de intensos embates politicos dos quais o
professorado das escolas ficou distante, desinformado ou, por vezes, apenas parcialmente e
tendenciosamente informado.
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formacdo teorica dos profissionais, ou em uma situa¢cdo menos aguda, ha adaptacéo
desses conhecimentos de modo a incorpora-los a pratica cotidiana.

Ao tratar mais diretamente da questdo da pesquisa em educacao. o autor €
enfatico (2002., p.256):

[...] se os pesquisadores universitarios querem estudar os saberes
profissionais da area do ensino, devem sair de seus laborat6rios, sair de
seus gabinetes na universidade, largar seus computadores, largar seus
livros e os livros escritos por seus colegas que definem a natureza do
ensino, os grandes valores educativos ou as leis da aprendizagem, e ir
diretamente aos lugares onde os professores do ensino trabalham, para ver
como eles pensam e falam, como trabalham na sala de aula, como
transformam programas escolares para torna-los efetivos, como interagem
com os pais dos alunos, seus colegas, etc.

O questionamento, embora mais direcionado a orientagdo das pesquisas
educacionais, € relevante para a questdo da preparacdo dos futuros professores,
pois, 0 conteudo destes estudos, o conhecimento cientifico, € um dos pilares sobre
0S quais se assenta a formacdo na Universidade, pautando o curriculo das
licenciaturas.

Para Esteve (1995), ainda que os futuros professores estejam bem
preparados para abordar os conteidos com os quais trabalhardo nas escolas, falta-
Ihes a compreensdo sobre a importancia do seu papel na organizacdo do trabalho
pedagdgico e da propria dindmica da aula em si. Esse periodo de formacao inicial
deveria lhes propiciar a capacidade de identificar e superar problemas na
organizacdo do trabalho pedagdgico e de tornar acessiveis, a todos os alunos, os
conteudos de ensino.

Ao analisar especificamente a formagdo académica em EF, Kunz (1995)
critica o privilégio conferido a competéncia técnica que acaba por transmitir uma
compreensao de pratica pedagogica limitada a selecéo e aplicacdo procedimentais
com o objetivo de maximizar a eficacia dos resultados. O autor destaca o risco de
gue a auséncia do exercicio reflexivo durante esse periodo possa perdurar ao longo
do exercicio da docéncia.

Os Congressos Brasileiros de Ciéncias do Esporte®® (CONBRACES) tem

apresentado um aumento progressivo no volume de pesquisas sobre a formacao

® Trata-se de um evento cientifico onde s&o socializadas e debatidas as producdes cientificas da
area, sendo o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte a entidade cientifica reconhecida pelas
Agéncias governamentais de fomento a pesquisa como a sociedade representativa da area de
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profissional e campo de trabalho em EF. A questdo da formacéo inicial apresenta o
maior numero de trabalhos (96), com uma nitida concentracdo a partir do inicio dos
anos 1990 (GUNTHER et al., 2003).

As reformas curriculares dos cursos de EF sdo um tema recorrente de
investigacdes, notadamente nas universidades publicas. Tais investigacfes, em sua
maioria, sdo avaliacbes das reformas curriculares que passaram a acontecer,
utilizando, principalmente, a andlise qualitativa de documentos curriculares
(ementas). Em muitos casos, esse procedimento foi complementado com
questionarios e entrevistas, a fim de obter informacfes dos docentes e discentes
(em alguns casos também 0s egressos) envolvidos nesse processo.

Analisando os trabalhos do ultimo CONBRACE, realizado em 2005, constatei
que a pesquisa, durante a graduacdo, notadamente nos espacos de iniciacdo
cientifica, foram tema de varios estudos (SILVERIA et al., 2005: GORSKI, 2005;
SILVA et al., 2005; OKA et al., 2005; SOARES JUNIOR, 2005), fornecendo
elementos importantes para o aprofundamento dos debates em torno do papel e das
possibilidades da formacgédo para a pesquisa como aporte importante na trajetoria
académica dos estudantes de EF, com possiveis repercussdes sobre sua futura
atuacdo docente. Os espacos de pesquisa durante a graduacdo podem estar
criando oportunidades para o exercicio de analise e reflexdo reclamado por Kunz
(1995), conforme citado anteriormente.

Analisando publicacbes recentes com foco na FI no ambito da EF pude
identificar que esse tema envolve, com freqiéncia, a questdo do campo profissional.
Algumas delas, tém um carater questionador frente a apologia da regulamentacao
da profiss&o por parte de alguns grupos da EF brasileira®®, procurando aprofundar a
questdo do papel social da EF e também preservar a autonomia das instancias
formadoras em relacdo as concepcdes e definicdes acerca das diretrizes curriculares
dos cursos de EF (ANDRADE FILHO, 2001; ANDRADE FILHO e FIGUEIREDO,
2004; TAFFAREL et al., 2005).

conhecimento EF na atualidade, estando associada a Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC).

% A criacdo dos Conselhos Regionais e Nacional de EF e a regulamentacéo do profissional de EF a
partir da lei n.9.969/98 explicitaram a existéncia de setores da EF no Brasil favoraveis a
regulamentacao profissional além da existéncia do professor de EF, com interesses que vem sendo
guestionados por grupos contrarios. Essas disputas permearam o processo de discusséo e definicao
das diretrizes curriculares dos cursos de EF, assim como a polémica divisdo entre licenciatura e
bacharelado.
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Quanto a pesquisas que envolvam a EF escolar, sdo frequentes as
investigacbes, cujos pesquisadores sdo 0s proprios professores, utilizando a
modalidade de pesquisa-acdo ou pesquisas realizadas em parceria universidade-
escola, com grupos de pesquisas e a partir do estagio supervisionado. A presenca
de professores atuantes em redes de ensino (com predominio de redes publicas) no
espaco tido como de producédo cientifica, indica uma possibilidade de aproximacao
das discussfes académicas com a EF escolar e a realidade das escolas, apontando
para a tentativa de superacdo do distanciamento entre teoria e pratica.

Por outro lado, seria interessante uma reflexdo sobre o modo com que tais
discussbes sdo apropriadas pelas universidades, e em que medida suas
contribuicbes tém, de fato, provocado transformacdes na formacdo de professores
de EF, nas respectivas graduacoes.

5.2 A AUTONOMIA E O CONHECIMENTO DO PROFESSOR

A autonomia é uma expressao que tem estado presente de forma sistematica
tanto no discurso oficial de diferentes instancias de governo quanto na literatura
ligada a educacdo. Seu uso, por vezes até banalizado, adquire uma amplitude que
beira ao esvaziamento ou a uma falta de precisdo ao sentido que lhe é atribuido.
Desse modo, quero esclarecer que tratarei de autonomia docente, a partir de uma
dimensao relacional e dependente do meio ambiente, no sentido biolégico, cultural
ou social (MORIN, 2002).

Partindo da compreensédo de que o ser humano é um ser cultural e social
Morin (2002, p.118), afirma que “sé podemos ser autbnomos a partir de uma
dependéncia original em relacédo a cultura, a uma lingua, em relacdo a um saber”.
Portanto, ainda que pareca paradoxal, a autonomia esta intimamente ligada a
dependéncia de algo/alguém, dai seu carater relacional. E essa nogido de
autonomia, a qual implica comprometimento com o coletivo, que tomarei como
referéncia em diferentes trechos desta tese. Antes, porém, comento outras
possibilidades de pensar sobre autonomia relacionada a docéncia.

A autonomia quando associada a um modelo de ensino assentado na técnica
€ apenas aparente, pois, fica restrita a uma suposta liberdade de decisdes por parte
do professor que, na sua autoridade de quem domina determinadas técnicas, pode

dispor de seu uso conforme os objetivos a serem alcancados. Trata-se, em verdade,
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de um trajeto linear que vai ao encontro de objetivos estabelecidos previamente,
através de orientacfes precisas e controladas. O objetivo €, lembrando Grundy
(1991): o produto final. E aqui surgem as duvidas: se o cotidiano da docéncia é algo
que se deixa controlar por completo e se orientacbes técnicas para situacdes
previsiveis podem atender as demandas complexas do ambiente escolar.

Segundo Contreras (2002), ha que se considerar, também, aspectos
normativos e éticos que devem orientar as praticas pedagdgicas e, ainda, a
capacidade de agir e tomar decisdes diante de situacdes inusitadas e que fogem aos
padroes e expectativas preestabelecidos. Nas palavras do proprio Contreras (2002,
p. 104):

Decidir a acdo mais apropriada para cada caso ndo é algo que possa
proporcionar um conhecimento pedagogico de carater técnico, porque ele
precisamente ndo resolve os conflitos e dilemas de avaliagdo sobre o que é
mais conveniente em uma determinada circunstancia, como atender a
necessidades dificilmente relacionaveis ou quanto deve dar de si em uma
situagdo imprevista. S6 o0 ato de assumir e 0 compromisso pessoal com
opcdes pedagogicas podem proporcionar o substrato para enfrentar o
imprevisto, o incerto ou ambiguo, j& que as respostas e sua justificagcao
devem ser elaboradas de forma implicita, normalmente ou no decorrer da
prépria atuacao.

A citacdo acima nédo deixa duvidas quanto ao conhecimento que emerge do
exercicio docente. O carater desse conhecimento, no entanto, sera pautado pela
forma de o proprio professor se relacionar com sua experiéncia préatica. Se Contreras
(ibd.) destaca a importancia de uma atitude comprometida do professor em relagao a
sua pratica e as decisdes e acdes que a constituem, Ghedin (2002) focaliza a
importancia de uma sistematizacdo dessa experiéncia, a partir de uma postura
reflexiva e critica desse mesmo professor diante de seu trabalho.

Do mesmo modo que o termo autonomia ou, talvez, até mais, a expressao
“professor reflexivo”, inicialmente baseada em Schon (1998), passou a ser
amplamente utilizada na pesquisa educativa. Se a reflexdo € ingrediente valioso em
um processo para se adquirir uma atitude critica e autbnoma, ndo se pode esperar
gue isso ocorra pelo seu exercicio isolado e descontextualizado.

Para Zeichner (2002, p.42), a formacéo reflexiva de professores deve estar
associada a busca pelo avanco na justica social e ao equilibrio maior na qualidade
de ensino oferecida a estudantes de diferentes camadas sociais. O autor acrescenta
a pertinéncia de que seja considerado sobre 0 que e como deve ocorrer 0 processo
reflexivo dos professores.
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Ao longo deste capitulo inseri diversos aspectos relacionados ao
conhecimento dos professores e reflexbes a eles relacionadas. Parece-me
importante reordend-los mediante um exercicio de aproximacdo entre eles. Ao
desenvolver consideracdes sobre o conhecimento dos professores deduzo que
algumas expressfes ganharam destaque: representacdes, reflexdo, auto-reflexao,
interesse, emancipacdo, autonomia. Proponho-me, para fechar a fundamentacao
tedrica, a buscar a relagdo entre esses termos tendo como pano de fundo a prética
pedagdgica da EF escolar e algumas de suas principais caracteristicas identificadas
nas producdes tedricas da area.

A pratica pedagogica da EF escolar no Brasil, ao longo de sua existéncia,
recebeu e elaborou diferentes influéncias que Ihe conferiram uma conformacgao
multifacetada e ainda a levou a construcéo de algumas representacdes que circulam
socialmente de forma hegemodnica, mesmo diante das transformacdes que vém
ocorrendo no interior dessa area de conhecimento nas ultimas décadas.

Existe, talvez, um descompasso entre as discussfes que vém ocorrendo no
cenario da EF brasileira, principalmente no ambito académico, e a pratica efetiva da
EF nas escolas. A aproximacao entre essas duas esferas sociais comeca a se
delinear a medida que as producdes tedricas vém abordando experiéncias de
praticas inovadoras que se realizam, de forma isolada, em diferentes redes de
ensino ou em escolas, e, de outra parte, os processos formativos, implementados
através de parcerias entre instancias governamentais e universidades ou grupos de
pesquisa, aproximam os professorado das redes escolares das discussdes
académicas. Nao se pode desconsiderar, ainda, as iniciativas de professores que, a
partir de um interesse proprio, buscam, através de leituras e participacdo em eventos
cientificos, subsidiar suas reflexdes e praticas cotidianas. Ainda que esse grupo néo
represente a maioria, € importante citad-lo, para evitar a reproducdo de imagens
prontas e caricatas sobre os professores de EF das escolas, as quais ndo séo
capazes de dar conta de toda a diversidade desse coletivo distribuido nas escolas
gue compdem as diferentes redes de ensino do pais.

As parcerias entre grupos de pesquisa e redes publicas de ensino® , e os
projetos desenvolvidos na disciplina de estagio supervisionado dos cursos
superiores de EF e escolas publicas, tém propiciado a realizacdo de uma

%7 Como exemplo cito: LESEF/UFES, F3P-EFICE/UFRGS.
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aproximacado bastante fecunda entre essas instancias. Isso contribui para alavancar
um processo de reflexdo e estudo sistematizado por parte dos professores das
escolas e, de outra parte, uma percepcdo mais realista de professores e estudantes
universitarios sobre os fatores que condicionam a pratica pedagogica da EF escolar.
N&o obstante, isso nao significa, que esteja ocorrendo uma efetiva transformacéo no
processo de formacéo inicial em EF no seu conjunto.

Em Bossle (2004, 2005), a concepcédo de autonomia expressa pelos
professores investigados aproxima-se, em grande medida, de um fazer isolado e que
reduz as possibilidades de um projeto efetivamente coletivo. Considerando-se que
essa investigacao teve lugar em escolas da RME/POA sob a vigéncia da Proposta
Politico-pedagogica para a Escola Cidadad, suas constatagbes provocaram-me
inquietacéo e indagacodes.

Considerando-se o processo de inovacdes implementadas ao longo da
tltima década nas escolas da RME/POA, parece-me instigante investigar de que
maneira o professorado de EF vem elaborando esse processo e como tais medidas
podem estar conduzindo a novas praticas pedagogicas e novos conhecimentos
decorrentes desse mesmo processo.

Ao abordar o curriculo organizado por ciclos na RME/POA, creio que ficou
devidamente explicitada a tensdo que permeou o0 processo de Reestruturacao
Curricular, tanto nas relagdes entre a SMED e as escolas quanto no dia-a-dia dos
proprios professores na concretizacdo de suas praticas pedagogicas. Dai, originou-
se as indagacdes: quais tensdes, mais especificamente, emergiram ao longo desse
processo? De que maneira podem ter incidido sobre a préatica pedagdgica dos
professores de EF? De que modo essas mesmas tensodes foram elaboradas por eles
e que reflexdes podem ter provocado? Que saberes podem ter sido forjados com as
praticas realizadas em um processo de tensionamento e elaboracdo de inovacéo,
em um contexto de tamanha complexidade como é o das escolas da RME/POA nos
dias de hoje?

Desse modo, reapresento o problema de pesquisa:

Quais as tensdes e reflexdes imanentes a pratica pedagodgica dos
professores de EF no curriculo organizado por ciclos e as possiveis

influéncias sobre sua acédo docente?
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Ao retomar o problema central desta investigacdo encerro a fundamentacao
tedrica, passando a segunda parte, na qual apresento a caracterizacdo do estudo e

as opcOes metodoldgicas correspondentes.
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PARTE I
METODOLOGIA



6 OPCOES METODOLOGICAS

Neste capitulo, retomo, inicialmente, o problema de pesquisa, acompanhado
das questbes norteadoras do processo investigativo. A seguir, procuro caracterizar o
viés metodologico que orientou esta investigacdo e os instrumentos de pesquisa
utilizados. Além da caracterizacdo metodolégica do estudo, procuro justificar,
mediante a literatura, as escolhas realizadas, de modo a oferecer subsidios para a
compreensao da trajetéria investigativa.

Segundo Goldenberg (2002, p. 105), “método significa organizacdo”, e “logia
quer dizer estudo sistemético, pesquisa, investigacdo”. Desse modo, a metodologia,
no fazer cientifico, representa o estudo dos caminhos e instrumentos utilizados para
isso. A mesma autora acrescenta que “mediante uma objetividade impossivel, a
Metodologia busca uma subjetividade controlada por si mesma (autocritica) e pelos
outros (critica) (Ibd., p.105).

As consideragbes acima expressam de modo claro e conciso uma
representacdo acerca de metodologia cientifica que compartilho e que indicam os
rumos trilhados nesta investigacédo, os quais serdo descritos ao longo das proximas
secdes e capitulos subsequentes.

Lembro rapidamente, que o0s objetivos desta pesquisa se direcionam a
compreensdo das praticas pedagdgicas da EF em um contexto especifico de
inovacdes, a partir do interior da escola e dos préprios professores de EF,
confrontando os significados por eles expressos com o0s balizadores teoricos

apresentados na primeira parte deste estudo.

6.1 PROBLEMA DE INVESTIGACAO E QUESTOES NORTEADORAS

Investigar a pratica pedagdgica da EF no curriculo organizado por ciclos na
RME/POA, mesmo que se justificasse como um tema de relevancia, exigiu alguns
ajustes de enfoque e formas de abordagem que pudessem delimitar mais
claramente o processo investigativo. Desse modo, a partir de um exercicio reflexivo
e também da interlocucdo valiosa com a orientagdo pude chegar a seguinte
formulacdo de problema de pesquisa:
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Quais as tensfes e reflexdes imanentes a pratica pedagogica dos
professores de EFI no curriculo organizado por ciclos e as possiveis
influéncias sobre sua acédo docente?

Algumas consideracbes por parte da Banca de Qualificacdo®® do projeto
apontavam para uma delimitacdo pouco precisa do problema, 0 que mereceu uma
cuidadosa revisdo. Essa retomada levou-me a optar por um esclarecimento acerca
da formulacao original, no sentido de propiciar uma compreensao mais consistente
por parte dos leitores.

Ao procurar estabelecer relacbes entre o curriculo organizado por ciclos e a
pratica pedagoégica da EF que nele tem lugar, o fiz ndo apenas a partir de revisées
tedricas, mas entrelacando-os as aprendizagens e indagacgfes resultantes do
processo investigativo do mestrado. Além disso, a docéncia, em uma escola
organizada por ciclos, colocou-me diante de exigéncias que até entdo, me eram
desconhecidas, na condicao de professora. Passei a viver cotidianamente a propria
realidade na qual estive inserida, na funcdo de pesquisadora, nos dois anos
anteriores.

Além de assumir um novo papel nesse contexto, pude, entdo, viver
intensamente a rotina de uma escola e da comunidade em seu entorno através de
outra relacdo, com uma nova forma de envolvimento. Apés um semestre com trinta
horas, assumi um ano letivo inteiro com quarenta horas (quatro manhas e quatro
tardes) em uma unica escola, experimentando algo inédito: passar meus dias
inteiros em uma escola, com uma hora para almocar e me refazer para o turno
seguinte.

A pratica pedagodgica cotidiana realizou-se acompanhada de permanente
estado de questionamento/reflexdo tensionado pela demanda imediata de decidir,
agir ora sobre o planejado ora sobre o inusitado. Viver o curriculo organizado por
ciclos na condicdo de professora abriu-me novas perspectivas, mas, também,
reforcou algumas duvidas ja esbocadas na investigacdo anterior, conforme
comentado anteriormente.

Parece-me que os professores de EF, e ndo sé eles, realizam sua pratica
pedagogica tomando como referéncia seus conhecimentos, ja consolidados pela

experiéncia, combinados com uma dose imprecisa de reflexdo, seja ela na ou sobre

% A qualificacéo do projeto ocorreu em julho de 2003, tendo as Professoras Dras. Jaqueline Moll,
Rosane Maria Kreusburg Molina e Silvana Vilodre Goellner como integrantes da Banca.
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a acdo. Tal pratica € permeada por um estado de tensédo que pode ser tomado como
elemento constitutivo do processo, dai seu carater de imanéncia (grifos meus).

Entendo, desse modo, que a préatica pedagdgica da EF no curriculo
organizado por ciclos se constitui atravessada por esses elementos que impactam
diretamente a acdo docente do professorado, dai o interesse em investigar como o0s
proprios professores compreendem esse processo, buscando os significados que
atribuem aos seus fazeres e saberes pedagogicos nesse contexto de inovagdes que
se estabelece no interior das escolas.

O problema de pesquisa, tal como estda formulado, exigiu um
desmembramento em questbes mais detalhadas que pudessem orientar o
processo de investigacdo. As questbes formuladas originalmente também foram,
em parte, questionadas quando o projeto para a qualificacédo foi avaliado pela
banca.

As consideracdes apresentadas mostraram-se valiosas, particularmente em
relacdo a necessidade de uma definicdo mais clara em relacdo ao uso do termo
representacdo. A sugestdo de adotar a Teoria das Representacbes Sociais como
uma das referéncias possibilitou-me uma aprendizagem significativa, abrindo uma
nova possibilidade de compreensdo no trato com o material obtido em campo e as
possibilidades de interpretagdo sobre o mesmo.

As duas primeiras questdes me ajudaram a criar uma aproximagado dos
diferentes entendimentos que os professores tém e manifestam sobre curriculo,
curriculo organizado por ciclos e pratica pedagdgica da EF nessa nova forma de
organizacéao do ensino.

Em continuidade, a terceira questdo se direcionou ao conhecimento dos
professores, e, novamente, o uso das representacfes sociais, fundamentado em
Moscovici (2003), Jodelet (2001), Spink (1995), Eizirick (1999) entre outros,
mostrou-se adequado, porque a abordagem estad direcionada as formas de
conhecimento reconhecida e legitimada pelos colaboradores.

A questdo que tratava das acbes formativas da SMED em relacdo as
inovacdes ocorridas na REME/POA néo foi propriamente abandonada, mas perdeu
sua relevancia a medida que as escolas aparecem como cenarios centrais do
processo de reestruturacdo curricular e, desse modo, constituem o I6cus
privilegiado de formacédo permanente, conforme palavras de Marques (1992). De

outra parte, a ocorréncia de eventos formativos organizados pela SMED também
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foi reduzida, em relacdo aos ultimos anos da década de 1990. O Férum Mundial de
Educacdo®® adquiriu um aspecto mais abrangente, em comparacdo aos Seminarios
Internacionais, e a participacdo nesses eventos reuniu, como anteriormente, a
totalidade do professorado da RME/POA.

A questao direcionada a compreenséo da escola como espaco de formacao
permanente teve seu foco mais direcionado as formas de organizacdo e
importancia do coletivo docente e dos diferentes segmentos da comunidade em
relacdo a implantacao dos ciclos e a realizacdo da pratica pedagdgica da EF. Volto
a lembrar que, ao falar de Implantacdo do curriculo organizado por ciclos, tenho
como referéncia o Projeto Escola Cidada, pois, esse curriculo se insere em uma
proposta mais ampla, representando uma nova alternativa de organizacdo dos
tempos e espacos pedagogicos na escola.

A compreensdo das diferentes formas de organizacdo dos coletivos
docentes das diferentes escolas investigadas mostrou-se uma brecha interessante
para compreender de que modo, cada uma delas, elaborou ou vem elaborando
seus espacos e tempos pedagdgicos a partir do curriculo organizado por ciclos.
Desse modo, a sintese dessas revisdes esta contida na quarta questao.

E possivel pensar a questdo do processo de formacdo continuada dos
professores no interior da escola, desde que esse processo seja entendido como
parte de uma trama mais abrangente e complexa balizada pelos eixos: curriculo e
conhecimento, gestdo democratica, avaliacédo e principios de convivéncia.

Em relacédo a ultima questdo, na qual procurava relacionar o conhecimento
elaborado através dessas novas experiéncias para a formacdo de futuros
professores, também por ocasido da qualificacdo ocorreram criticas em relacdo a
sua formulacdo. De fato, a questdo se apresentava um pouco vaga e, hoje,
percebo que eu buscava uma “resposta pronta’, partindo do pressuposto da
existéncia desse conhecimento e como “transporta-lo” para o interior dos cursos de
formacgéao de professores de EF.

O intenso convivio com os colaboradores abriu-me novas perspectivas de

pensar essa relacdo entre o conhecimento dos professores experientes e a

% Em 2000 realizou-se o Ultimo Seminario Internacional de Reestruturagdo Curricular, na sua sétima
edicdo e, a partir de 2001, passou a acontecer o Forum Mundial de Educacéo, a partir de uma
proposi¢do da SMED, com um carater mais ampliado, em consonancia com a proposta da Cidade
Educadora. A organizagdo do evento que inclui educadores e pesquisadores da educacao de outros
estados do pais e a formatagcéo do evento sublinham o carater de extensé@o deste espaco para toda a
cidade.
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Universidade. Desse modo, pareceu-me mais adequado tentar compreender que
significados os professores atribuem as suas praticas e aos conhecimentos delas
oriundos e como relacionam isso a formacdo de futuros professores que,
possivelmente, venham a atuar nesse mesmo contexto.

Desse modo, algumas questbes foram reformuladas e outras, apesar da
mesma formulacédo escrita, foram revisitadas a partir de uma nova perspectiva, e

sao apresentadas abaixo:

1. Quais as representacdes dos professores de EF da RME/PA sobre curriculo e,

particularmente, sobre curriculo por ciclos de formac¢éo?

2. Que praticas pedagogicas estdo emergindo a partir da implantacdo do curriculo

organizado por ciclos, particularmente entre o professorado de EF?

3. Que conhecimentos os professores de EFI da RME/POA reconhecem como
decorrentes das exigéncias/possibilidades desta nova organizagao escolar e que

significados lhes séo atribuidos?

4. Quais representacdes sobre coletivo docente sado expressas pelos professores de
EF e que relevancia lhes sdo atribuidas na elaboracdo de novos espacos e

tempos pedagdgicos possiveis a partir do curriculo organizado por ciclos?

5. Que significados sao atribuidos aos conhecimentos emergentes no processo de
inovagdo desencadeados na RME/POA com a reestruturagdo curricular em

relacédo a formacao de futuros professores de EF?

6.2 CARACTERIZACAO DA INVESTIGACAO

A aprendizagem resultante do processo investigativo do mestrado em CMH,
levou-me a permanecer no caminho da pesquisa qualitativa, particularmente através
da etnografia educativa que, mesmo sendo modalidade recente no campo da
pesquisa educativa, ao menos formalmente reconhecida (MOLINA NETO, 1996;
BOGDAN e BIKLEN, 1994), tém se mostrado bastante adequada para investigar

fendbmenos que tem a escola como cenario.
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Pesquisar, para mim, € uma escolha que se originou fundamentalmente pelo
interesse em compreender determinados fenbmenos educativos, porquanto, recorro,
mais uma vez, a Goldenberg (2002, p.49), para quem “o ato de compreender esta
ligado ao universo existencial humano” e, desse modo, as abordagens qualitativas
nao apenas se mostram adequada, mas também ndo tém a preocupacdo de
estabelecer leis para a producao de generalizacoes.

Goldenberg destaca a pesquisa qualitativa como caminho mais adequado ao
intuito de uma compreensao profunda de determinados fendbmenos de carater social,
justificando essa afirmacdo no “pressuposto da maior relevancia do aspecto
subjetivo da acédo social” (GOLDENBERG,2002, p. 49). Sua argumentacao apéia-se,
ainda, na capacidade dessa modalidade de pesquisa, em dar conta da
complexidade e singularidade dos fenébmenos de forma mais satisfatoria.

N&o lanco, aqui, essa argumentacdo com o intuito de reacender a antiga e
polémica polaridade entre pesquisa qualitativa e quantitativa, tdo desgastada nos
meios da EF. Apenas considero pertinente justificar a adequacao de determinadas
escolhas no estudo dos fendmenos educativos que, no meu entender, estao
carregados de contradicbes e nuancas que nao se deixam mensurar de forma
precisa e padronizada. A escola é, hoje, mais do que nunca, um espaco complexo e
que abarca um conjunto de rela¢des, conflitos e agdes que incidem e, de certo
modo,, se misturam com as praticas pedagdgicas que nela tém lugar.

Na area de conhecimento da EF em particular, o estudo de Cruz e et al.,
(2003) tomou como referéncia producdes do Grupo de Trabalho Tematico Escola,
dos Congressos Brasileiros de Ciéncia do Esporte, revelando que a opgéo por
estudos etnograficos vem se mostrando significativa, mesmo superada pelos
estudos de caso’®. Essa informacdo atesta a penetracdo dessa modalidade de
pesquisa ja bastante difundida na educacéo, na area da EF escolar.

Etnografia, entendida de modo mais amplo €&, segundo Laplantine (2005,
p.25),

[...] a coleta direta, e 0 mais minuciosa possivel, dos fenbmenos que
observamos, por uma impregnacdo duradoura e continua e um processo
gue se realiza de aproximac8es sucessivas. Esses fendbmenos podem ser
recolhidos tomando-se notas, mas também por gravacdo sonora,
fotografica ou cinematografica.

" Ainda que os estudos de caso possam também ser de caréater etnogréfico, aqui estou reproduzindo
uma informacao conforme a obtive na fonte citada.
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Laplantine (2005) destaca uma das caracteristicas da abordagem
antropoldgica: o pesquisador deve estar atento a tudo, para que nada lhe escape.
Tudo deve ser cuidadosamente observado, registrado, ainda que, aparentemente
ndo pareca ter relacdo direta com o que esta sendo investigado. Essa afirmacgéo de
Laplantine (2005, p.25) parece aproximar-se da nocao proposta por Geertz (1989)

de “descricdo densa”’*

, a qual seria o elemento central da etnografia.

Algumas caracteristicas da metodologia de investigacao originadas na Escola
de Chicago sao, segundo Bogdan e Biklen (1994), fundamentais para a
compreensao da investigacdo qualitativa em educacédo. Para esses autores, 0S
sociblogos de Chicago deram corpo a abordagem interacionista em suas
investigacoes, pretendendo uma interacdo com a realidade investigada, enfatizando
ainda as dimensdes: humana e politica como constituintes dos fenbmenos sociais
sobre os quais se debrucavam.

Embora a Sociologia de Educacdo tenha se desenvolvido nos Estados
Unidos, quando a Escola de Chicago gera uma influéncia renovadora importante no
campo da sociologia, ela permaneceu, por longo tempo, refrataria as inovacées. As
pesquisas no campo da educacdo permaneciam fortemente marcadas pela
psicologia, particularmente de carater experimentalista e com uso preferencial de
metodologias de corte quantitativo (Bogdan e Biklen, 1994)

Nos Estados Unidos, a pesquisa qualitativa ganhou folego a partir dos anos
1960, em momento historico de grande turbuléncia social. Nesse periodo os proprios
investigadores educacionais e ndo mais 0s sociélogos ou os antropdlogos passram
a adotar abordagens qualitativas a fim de compreender os fenbmenos no ambito da
educacdo, em muitos casos enfocando experiéncias escolares de criancas
pertencentes a minorias sociais. As pesquisas qualitativas em educacédo passaram a
receber incentivos de agéncias do governo, particularmente com foco na
compreensao do processo de escolarizacdo de diferentes grupos de criangas,
utilizando-se do que hoje sdo denominados, segundo Bogdan e Biklen (1994, p.37),
genericamente, de métodos etnograficos (grifo do autor).

As influéncias da Escola de Chicago repercutiram na Europa de diferentes

formas, mas atenho-me, aqui, ao processo britanico, que recebeu essa influéncia em

" Embora a expressao “descri¢cdo densa” apareca frequentemente associada a Clifford Geertz, em
seu livro “A interpretacéo das culturas”, o autor atribui a autoria desta nocao a Gilbert Ryle, de quem a
“toma emprestada”.
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meio ao fortalecimento de uma corrente de pesquisa e de reflexdes sociolégicas com
foco no tema curriculo e que desembocaram no que viria a ser conhecido por Nova
Sociologia da Educacao (NSE).

Entre os muitos desdobramentos do movimento NSE, destaco a consolidagcao
da sociologia da educacdo nos departamentos de sociologia e nos centros de
formacdo de professores e, consequentemente, o fortalecimento da pesquisa na
esfera da educacéo, realizada por educadores (FORQUIN, 1993). O aspecto que
desejo ressaltar € que os temas de interesse e as formas de pesquisar também se
transformam. Notadamente, entre o final da década de 1960 e inicio da de 1970
ganharam forca as pesquisas da NSE, com influéncias, segundo Forquin (1993), do
interacionsimo simbodlico americano, da fenomenologia social, da sociologia do
conhecimento e da antropologia cultural. Essas influéncias incidiram sobre o
movimento cujo pano de fundo era o referencial marxista (FORQUIN, 1993).

Do ponto de vista metodoldgico, emergiram as pesquisas de campo, com
observacbes diretas e com maior atengdo ao contexto cotidiano das instituicbes
investigadas e aos habitos das pessoas que nela atuavam e relagbes que
estabeleciam. Em relacdo a escola, as interacfes de sala de aula, os saberes
escolares, os contetdos simbdlicos ali presentes tornaram-se aspectos relevantes e
as categorias poder, controle social, cultura ganharam centralidade nessas
investigagdes, de carater eminentemente critico.

A preocupacdo em compreender a cultura’ nos diferentes grupos, foi um dos
avancos importantes da NSE e abriu espacos para a tentativa de compreender as
manifestagdes culturais de grupos minoritarios e marginais, a partir do ponto de vista
de seus proprios integrantes.

As contribuicbes da NSE para a pesquisa educacional de carater mais
critico, afirma Sarup (1980), manifestaram-se particularmente através das
etnografias e destaca 0s seguintes aspectos: a ndo imposicao de categorias a priori;
a compreensao de que a cognicédo e a definicdo de conhecimento estédo ligadas ao

contexto cultural. Prosseguindo, o autor afirma que “o conhecimento ndo é ‘dado’,

2 Entendo cultura como algo publico e compartilhado por uma comunidade. N&o se trata de fatos,
comportamentos, mas o contexto onde isto acontece e o0 conjunto de significados atribuidos e
norteadores da vida de uma comunidade (GEERTZ 1989) Neste caso, considero possivel transpor
esta concepcédo de cultura, entendendo que estarei inserida em diferentes comunidades escolares.
Ainda que esta definicdo seja bastante valiosa nao ficarei restrita a ela pois entendo que esse autor
ndo penetra na questéo das relagdes de poder que perpassam a cultura, em qualquer grupo social.
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mas € relativo e ‘produzido’ pelos homens” (SARUP, 1980, p. 35). As formas de
definir conhecimento sdo, portanto, arbitrarias e produzidas historicamente.

Nesse movimento, vale destacar Willis (1991), cuja investigacdo sobre um
grupo de adolescentes de classe trabalhadora em uma escola secundaria da
Inglaterra, tornou-se obra de referéncia para a compreensdo dessa mudanca de
paradigma na pesquisa educacional. E também Willis (1991, p.14) quem justifica o
uso da etnografia em seu estudo, dado o seu interesse por aspectos da cultura do

grupo investigado, expressos por ele da seguinte forma:

A descricdo etnogréafica, sem que nem sempre se saiba como, permite que
um certo grau de atividade, de criatividade e da acdo humana, presentes no
objeto de estudo chegue a andlise e & experiéncia do leitor. Isso é vital para
0s meus propésitos, na medida em que vejo o cultural, ndo simplesmente
como um conjunto de estruturas internas transferidas (como nas noc¢des
usuais de socializacdo, nem como resultado passivo da acdo, de cima para
baixo, da ideologia dominante (como certos tipos de marxismo), mas, ao
menos em parte, como o produto da praxis humana coletiva.

Com argumentacao semelhante, Woods (1995) se posiciona a favor dessa
opcdo metodoldgica, destacando seu interesse direcionado a acdo das pessoas,
seu comportamento, como interagem umas com as outras, o0 que possibilita
desvelar suas crencas, valores, motivacfes, perspectivas e o dinamismo com que
tudo isso se desenvolve passando de uma situacdo a outra. Acrescenta que isso
deve ser feito a partir do interior do grupo investigado mediante as perspectivas dos
membros desse mesmo grupo.

Nas palavras de Woods (1999, p. 1773),

a etnografia, ao enfatizar o respeito pelo mundo empirico, penetrando
diversas camadas de significados, facilitando o ‘tomar o papel do outro’e ao
definir as situagcBes mediante uma perspectiva processual, constitui a
metodologia ideal para uma tal abordagem, bem como para tentar
compreender a ‘arte do ensino’. Idealmente a pratica da etnografia é tanto
uma ciéncia como uma arte. Trata-se de uma abordagem aberta, ndo
predeterminada, de caracter mais indutivo do que dedutivo, com a teoria
construida e baseada nos dados. Os etnégrafos ndo sabem o que irdo
encontrar. O trabalho inicial &, regra geral, confuso e cadtico, até que os
temas comecem a surgir. A etnografia € um acto de fé, exigindo um
comprometimento inicial muito forte. Algumas pessoas preferem a seguranca
proporcionada pelos métodos mais sistematicos.

® Trata-se de uma citacéo direta, de uma obra traduzida do original para o portugués de Portugal.
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Se existem pesquisadores que buscam a seguranca proporcionada por
determinados métodos, ha outros, entre as quais me incluo, que preferem as
surpresas e o equilibrio instavel proporcionado pelo exercicio da etnografia e que
ttm me conduzido a aprendizagens muito significativas e, por vezes, até
desconcertantes, por isso mesmo de extrema relevancia.

Para André (1998), o que se costuma fazer na pesquisa educacional, no
Brasil, € uma adaptacédo de etnografia, empregando-se recursos e orientacdes que
se originam da antropologia e, particularmente, da etnografia, mas que a autora
prefere enquadrar como “estudos do tipo etnografico”. Também nessa direcéo,
Bossle (2003) apresenta uma argumentacdo bem fundamentada, de que o que se
faz, no ambito da pesquisa qualitativa, ndo se configura etnografia pelo simples fato
de se utilizar procedimentos proprios dessa modalidade de investigacao.

J4, para Goetz e Le Compte (1988), os limites aos quais 0 uso da etnografia
no ambito da pesquisa cientifica em educacdo esta sujeito, resultam da forte
influéncia da psicologia sobre os investigadores dessa area. Mesmo havendo uma
possivel influéncia da antropologia e da sociologia na area da pesquisa educativa,
essa influéncia € menos significativa se comparada a psicologia experimental, a
qual lanca um olhar mais individualizado sobre 0s sujeitos investigados.

Optar por uma investigagdo que se desenvolva no interior da escola
implica, neste caso, penetrar na cultura docente, a fim de buscar o significado das
informacdes para os proprios atores sociais envolvidos. Desta forma, as técnicas
propostas pela metodologia qualitativa permitem, segundo Willis (1991), modos de
registro que se mostram sensiveis aos significados e valores e permitem a
interpretacdo de praticas e formas simbdlicas de producao cultural.

O etnégrafo trabalha, portanto, com a interpretacdo construida a partir dos
achados resultantes do seu trabalho de campo. Segundo Geertz (1989), os achados
de um trabalho de campo de carater antropolégico sdo bastante complexos e
especificos e ndo se deixam submeter a regras ou padrdes mensuraveis ou exatos.
Devem, no entanto, apresentar um rigor no sentido de que ndo sao deixados a
mercé do “subjetivismo” do pesquisador.

O rigor do etnografo esta na riqueza dos detalhes de suas descricdo, no
exercicio do estranhamento e da consciéncia de seu papel na comunidade
investigada. Nao ha, no entanto, a pretensdo de estabelecer generalizacdes ou leis

a partir dos achados e das interpretacdes, pois, ao contrario, o etnégrafo busca
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compreender um fendmeno social, com base nos significados que o mesmo tem
para os seus colaboradores.

A intencdo de resgatar o0 modo com que o0 processo de Reestruturacao
Curricular vem se constituindo nas praticas pedagdgicas, fundamenta-se nos
significados de quem constroi e reconstroi estas praticas cotidianamente: os
professores. Convém lembrar Arroyo (2002, p.9) quando fala sobre os movimentos
de renovacgdo pedagogicas e 0s motivos que o levaram a escrever a partir da visao

do professorado das escolas:

Poderia falar deste movimento a partir de varios angulos: da
renovacao tedrica, curricular e didatica, dos projetos pedagoégicos das
escolas ou das redes. Optei por falar deste movimento e das propostas
educativas do angulo dos professores e das professoras de Escola Basica.
Alguém perguntara e por que falar com os mestres e nao falar diretamente
sobre a Escola Plural, Candanga, Sem Fronteiras, Cidadd, Cabana™ ... e
tantas outras que despertam a curiosidade dos professores? A melhor
maneira de falar das inovacdes é dialogar com seus sujeitos, 0s mestres
das escolas.

Trata-se, aqui, de situar-me na qualidade de investigadora, inserida no
contexto onde o fendbmeno investigado tem lugar. Ao se optar pela etnografia
classica, o ato de situar-se exige um exercicio de tornar familiar aquilo que, talvez,
pareca exotico ou estranho ao pesquisador: buscar a normalidade de uma cultura
sem destitui-la de suas peculiaridades (GEERTZ, 1989). Acrescento Stigger (2002)
para quem a pesquisa antropoldgica, ao voltar-se também para uma compreensao
da sociedade de modo mais amplo, fez os antropdlogos seguirem uma trajetoria
inversa: tornar estranho o que Ihe era familiar, isto €, ao investigar a propria
sociedade onde vivem, tais pesquisadores se viram confrontados com a

necessidade do estranhamento. Em suas palavras,

neste caminho, os antropologos comecaram a fazer descobertas
surpreendentes, como identificar que, num contexto heterogéneo como o
dos grandes nucleos urbanos, habitos e valores que parecem ser muito
semelhantes mostram-se, muitas vezes, bastante diferentes. Acontece
desta maneira, ou por se inserirem noutros sistemas de significagcdes ou
por se manifestarem de maneiras diversas, mesmo inseridos em sistemas
semelhantes. (ibd., p. 4).

74 Denominag8es para diferentes projetos de renovag¢éo pedagdgica que vem sendo construidos em
diferentes redes publicas de ensino, em diferentes municipios e estados do Brasil.
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Do mesmo modo, Morin (1996, p. 280) reforca a questdo do investigador que
atua em um ambiente que ja Ihe é conhecido e que, portanto, “ele mesmo € uma
parte do todo; tem um ponto de vista parcial e, a0 mesmo tempo inclui em si o todo,
esta possuido pela sociedade.” E necessario, diz o autor, uma esforco mental para
buscar um metaponto de vista que permita ao pesquisador situar-se e ter a nogao
exata de que posicao ele esta investigando e dos limites de suas interpretacdes.

O ato de situar-se, para uma professora que se propde a investigar o interior
de uma escola exige o que Geertz (1989) denominou de “estranhamento
antropolégico” o ou que Wittizorecki (2001, p. 49), em situacao similar, definiu como
manter suas proprias significacfes “em suspenso”: diferentes nomeacdes para uma
atitude cuidadosa em manter sob vigilancia o que ja se carrega, antes mesmo de ir a
campo, de modo a néo obscurecer ou distorcer o que se pretende observar.

A opcéo particular pela etnografia fundamenta-se, ainda, nos argumentos de
Molina Neto (1998) que vé, nos procedimentos etnograficos fundamentados nas
referéncias tedricas criticas, a possibilidade para uma interacdo entre sujeito e objeto
de estudo, além de propiciar um processo dialético entre teoria e pratica, fato e
reflexdo, objetividade e subjetividade, em que pesquisador e pesquisado podem
estabelecer um processo de ensino reciproco, mediante elementos presentes na
realidade em que estéo inseridos.

E ainda Molina Neto (2005) quem adverte para a riqueza e também para as
dificuldades que o carater reflexivo dessa modalidade de investigacdo oferece
devido a flexibilidade, a descontinuidade e a interpenetracdo em relacdo as etapas
de investigacao, diferente de outros modelos de pesquisa, nos quais as etapas de
formulacdo do problema, trabalho de campo e andlise/interpretacdo dos achados
estdo mais claramente demarcadas. Assim, a opcao pela etnografia exige do
investigador “atencao vigilante” e o intenso exercicio da capacidade reflexiva.

A argumentacao para justificar a minha opg¢éo pelo estudo etnografico talvez
seja excessivamente longa e talvez redundante em alguns momentos, 0 que peco
desculpas aos leitores. Devo afirmar que, além do rigor metodologico, existe uma
posicdo pessoal de alguém gque vé nessa modalidade de pesquisa uma possibilidade
de olhar para uma situagdo que Ihe é cotidiana com outros olhos e, com esse novo

olhar apreender o que lhe passa despercebido no dia-a-dia.
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6.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

As técnicas de pesquisa etnogréfica, particularmente a observacéo
participante e a entrevista sdo de fundamental importédncia para reconstruir a
realidade escolar, captando seu movimento, as dinamicas das relacbes que se
estabelecem em seu interior, 0s mecanismos de poder, as crencas e valores que
permeiam as praticas educativas (ANDRE, 1998).

Ao tratar de meios de investigacdo no ambito da sociologia, Morin (1996)
afirma que o investigador deve procurar captar diferentes dimensfes do fendmeno
investigado e, para isso, pode lancar mdo do que ele denomina de ‘“vias de
aproximacao” que séo: a observagdo, a entrevista e a participacdo em atividades
dos grupos investigados. Em sua argumentacgéao, Morin (1996) acentua a observacao
como uma pratica muito presente na etnografia, mas freqientemente esquecida na
sociologia.

Os procedimentos de coleta de informagOes adotados nesta investigacéo
sdo os mais freqlentes em estudos etnograficos: andlise de documentos,
observacédo participante, entrevista semi-estruturada. Woods (1996) trata o proprio
investigador como o principal instrumento de investigacdo porque a forma de sua
participacdo interfere no andamento do processo. As peculiaridades dos métodos
qualitativos e a inexisténcia de regras precisas dependem, portanto, da
sensibilidade, da intuicdo e da experiéncia do proprio pesquisador (GOLDENBERG,
2002).

As essas palavras de Woods (1996) tem sido importantes para nortear o
meu modo de aprender no meu fazer investigativo, a importancia do
comprometimento com 0 processo e com 0s colaboradores envolvidos e como
traduzir esse estudo em algo que possa contribuir, conforme Fonseca (1999), com
diferentes formas de intervencdo educativa, ndo com férmulas prontas, mas com
provocagoes, convites a reflexdo e ao debate, este Ultimo de carater ampliado e para
além das barreiras impostas pelas dicotomias academia x escola ou teoria x pratica.

Os procedimentos citados acima foram precedidos de buscas e anélise de
producdes que pudessem auxiliar na reconstrucdo do processo de reestruturagao
curricular, além de registros anteriores que pudessem oferecer elementos
importantes para a compreensdo das mudancas ocorridas no interior da Rede, a

partir de 1989. Tal busca efetivou-se através de uma acdo conjunta com 0s
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integrantes do grupo de pesquisa qualitativa em Formacdo de Professores e Pratica

Pedagogica em Ciéncias do Esporte (F3P- EFICE),

6.3.1. Anélise de Documentos

A andlise de documentos tem como objetivo facilitar e potencializar o uso
dos demais instrumentos. Esse procedimento constitui um trabalho de grande
importancia tanto no que envolve a preparacdo de entrevista quanto para a
construcdo da validez interpretativa. As informacdes obtidas nos documentos podem
eliminar questionamentos desnecessarios, mas também podem auxiliar o
investigador a buscar, na entrevista, a perspectiva do colaborador sobre os fatos
apresentados na fonte documental. Em certos casos, a entrevista permite uma nova
compreensao da historia oficial.

Segundo BOGDAN e BIKLEN (1994: 180), escolas e outras organizacdes
por eles qualificadas de burocraticas, sdo conhecidas por produzirem comunicacées
escritas em grande escala. Para esses autores, muitos documentos com registros
dos trabalhos realizados nessas instituicdbes ou, principalmente documentos que
visem uma comunicacdo externa sobre politicas a serem implementadas ou
trabalhos desenvolvidos, costumam ser vistos por muitos investigadores como
“subjetivos” e, as vezes, expressam uma visdo irreal sobre o funcionamento das
proprias instituicoes.

Essas fontes, no entanto, apresentam a perspectiva oficial da historia e séo
tomadas como referéncia somada a outras formas de se obter informagéo;
possibilitam o acesso a determinadas informacdes sistematizadas que tém
determinada funcdo no desenvolvimento e implementacdo de politicas publicas,
alteracdes nas estruturas institucionais ou um carater de registro da memaoria dessas
instituicoes.

No caso desta investigacdo, foi necesséria a revisdo e a analise de
documentos oriundos de diferentes esferas. Na esfera federal, a revisdo da
legislacdo norteadora da Educacdo Bésica conduziu-me a centrar atencdo na
LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional) e nos Parametros
Curriculares Nacionais. No caso da EF, pareceres referentes a esses dois

documentos foram importantes contrapontos e isso foi facilitado com a publicacdo de
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uma obra que redne posicionamentos e argumentacdes de diferentes instituicdes de
ensino superior e grupos de pesquisa da area de conhecimento em questao.

A virada do século representa um periodo de mudancas curriculares nos
cursos de licenciaturas e, em particular na EF, esse processo ganha maior
complexidade em virtude das disputas internas atravessadas pela regulamentacao
da profissé@o e posterior estabelecimento da divisdo entre bacharelado e licenciatura.
Esse processo ainda é motivo de grandes debates nos féruns académicos da EF
brasileira, do mesmo modo que se debate o posicionamento da EF em relacdo as
areas de conhecimento das agéncias oficiais de pesquisa no pais. Tais discussées
foram tangenciadas nestinvestigacao, talvez sem o devido aprofundamento que
merecem, mas sao escolhas que precisam ser feitas sob pena de uma dispersao e
perda de foco da investigacao.

Dados sobre o processo de implementacdo do sistema de ensino por ciclos
no pais também representaram fontes importantes para a contextualizacdo da
experiéncia da RME/POA dentro do cenario brasileiro.

Na rede municipal, grande parte dos documentos gerados pela SMED foram
publicados nos Cadernos Pedagdgicos ou inseridos na Revista Paixao de Aprender,
em suas diferentes edi¢cdes. Outros dados foram garimpados na prépria SMED ou
fornecidos por pessoas que estiveram vinculadas a Secretaria, em determinados
momentos. Isso possibilitou, mesmo com informacgdes fragmentadas, reconstruir o
processo da Administracdo Popular, desde a primeira gestdo, o que considero
fundamental para a compreensdo do momento atual da Rede. Em relacdo a isso,
conforme ja esclareci anteriormente, a abordagem deste estudo se concentra no
periodo de implantacéo do curriculo organizado por ciclos.

As mudancas no interior da SMED exigiram-me uma frequente atualizacao
de contatos para realizar buscas nessa Secretaria. Infelizmente, alguns documentos
nao contém data e isso exigiu leituras atentas e o confronto com outros documentos
para que eu pudesse, efetivamente, reconstruir os processos construidos ao longo
das diferentes gestdes da AP.

Em uma esfera mais restrita, estdo os documentos produzidos nas e pelas
escolas, com informacdes sobre o seu histérico, mas nem sempre estédo reunidos de
forma sistematizada e na propria escola. Alguns professores mantinham consigo
parte desses materiais porque estavam realizando sua organizacdo para,

posteriormente, utiliza-los na escola. Em alguns casos, varios documentos
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reproduzem trechos de outros documentos da prépria SMED, pois, nem todas as
escolas jA desenvolveram um projeto politico pedagogico proprio, a partir do
documento referéncia.

Algumas escolas, tém seus projetos elaborados e os colocam a disposicéo
do publico para consulta eletrénica em pagina propria. Fica evidente a existéncia de
processos singulares de cada escola e as opcfes de cada coletivo nelas atuante.
Em um dos casos, a elaboragédo do Projeto Politico pedagogico (PPP) aconteceu ao
longo dos ultimos anos, de modo que pude participar de algumas discussdes e obter

registros acerca do caminho em direcéo a realizacéo do PPP.

6.3.2. Notas de campo

As notas de campo constituem um procedimento de grande importancia em
um trabalho de campo e devem, segundo Trivifios (2001”, p.90) “ser elaboradas no
momento de contato com 0s sujeitos ou situagdes e, mais tarde, cuidadosamente
redigidas e ordenadas.” Em relacdo a isso, Woods (1996, p.68) se expressa com
muita sensibilidade sobre o ato de tomar notas do que esta sendo apreendido pelo

investigador:

O etnografo desenvolve a arte de memorizar palavras e imagens-chave
para registrar de forma escrita 0 mais depressa possivel. Anota os
aspectos-chave ou os comentarios num pedaco de papel ou mesmo numa
manga, sumariando os incidentes com ‘palavras-chave’ que o I|he
permitirdo relembrar-se de todo o incidente; falando para um dictafone,
pontuando o periodo de observagdo com ‘pistas de registro’ para evitar se
‘afogar’ nos dados e desenvolver todas essas atividades suavemente numa
rede imaculada, com vistas a eficiéncia e a auséncia de intrusao na agao.

E importante que as palavras de Woods (1996) ndo sejam interpretadas
como um exercicio de neutralidade, pois, o autor considera o investigador alguém
que nao abandona suas crengas e valores ao entrar no campo. Trata-se, nesse
caso, de cuidados necessarios para que 0s registros sejam ricos do ponto de vista
descritivo, na tentativa de atingir a “descricdo densa”, ja citada anteriormente. Por
sua vez, Trivifios (1994, p.156) denomina esses registros de “anotacdes de campo
de natureza descritiva”, dizendo que ndo devem impedir reflexdes que possam gerar
novas indagacdes e desdobramentos ao processo, que ele denomina de “anotacdes

de campo de natureza reflexiva”. O autor também diz ser conveniente que 0s
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registros sejam devidamente claros e indiguem as duas formas de anotacdes,
mediante alguma estratégia que fique clara ao proprio pesquisador.

Ao longo da pesquisa de campo fiz uso de cadernetas, mas procurei porta-
las de modo discreto e sO tomei notas quando caminhava pelas escolas,
desacompanhada, ou durante a observacdo das aulas e reunifes. Procurei dar a
maxima atencdo aos didlogos estabelecidos com professores, fossem eles
colaboradores ou ndo. As conversas na sala de professores, os relatos feitos em
periodos vagos enquanto um colaborador arrumava seus materiais ou simplesmente
me convidava para um chimarrdo, constituiram momentos preciosos para me
aproximar do cotidiano de cada escola e do universo particular de cada colaborador.

Em trabalho recente, BOSSLE (2003) cita um exemplo de trabalho de campo
e de diarios realizados de maneira extremamente cuidadosa e que, efetivamente,
possibilitaram uma reconstrucéo do processo de investigacdo, captando em detalhes

a realidade pesquisada em todo o seu dinamismo.

6.3.3. Observacoes

Observar, em um estudo etnogréfico, exige uma educacdo do olhar, no
sentido de poder captar aquilo que ndo se apresenta na superficie, de ver o invisivel,
mais do que ver, perceber, perguntar-se sobre o0 que esta sendo visto. O olhar da

observacao se aproxima do que descreve Cardoso (1988, p. 349):

O olhar ndo acumula e ndo abarca, mas procura; ndo deriva sobre uma
superficie plana, mas escava, fixa e fura, mirando as frestas deste mundo
instavel e deslizante que instiga e provoca a cada instante sua empresa de
inspeccdo e interrogacao. Ao invés, pois, da disperséo horizontal da visao,
o direcionamento e a concentracéo focal do olhar da investigacéo, orienta a
verticalidade. O olhar pensa; € a visao feita interrogacéo.

Essa descricdo me agrada muito, principalmente pelo aspecto de um olhar
que pensa e indaga sobre o que vé, mas, acrescentando a perspectiva de Morin
(1996), creio que ha um movimento entre o vertical, que aprofunda o olhar da
observacdo sem perder uma visdo mais ampla, do conjunto de uma situacdo
observada. Segundo esse autor (1996, p.194), a observagao deve ser “panoramica
(por analogia com o termo cinematografico em que uma camera gira sobre si mesma
para captar o conjunto do campo perceptivo) e analitica (distinguindo cada elemento

particular do campo perceptivo)”.
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De modo semelhante, Fonseca (1999) explica o uso da observacdo
participante entre os etndgrafos pelo fato de que seu exercicio possibilita a
descoberta de uma relacdo sistémica entre os diversos elementos constitutivos da
vida social. A autora afirma que o investigador, “ao se cruzar dados, comparar
diferentes tipos de discurso, confrontar falas de diferentes sujeitos sobre a mesma
realidade, constréi a tessitura da vida social em que todo valor, emocéo ou atitude
esta inscrita” (FONSECA, 1999, p.64).

De fato, observar diferentes escolas, em momentos e situagfes diversas
levou-me a captar diferentes significados atribuidos a uma Unica situacdo. Em todas
as escolas procurei frequentar reunides pedagodgicas mais amplas e diferentes
eventos, de acordo com as situacdes que se apresentavam, de modo a captar a
escola como um todo, para, posteriormente, buscar entender a préatica pedagodgica
da EF através dos colaboradores. Mais a frente comentarei com maiores detalhes

€SSeé pProcesso.

6.3.4. Entrevista semi-estruturada

Na entrevista semi-estruturada, o pesquisador parte de um roteiro basico de
questdes que apontam para o problema central da investigacdo, mas procura estar
aberto a diferentes informacdes e fatos desconhecidos que venham a ser citados e
que possam enriquecer o processo. Desse modo, 0 que passa a acontecer é, nas
palavras de Trivifios (2001, p.86), um “dialogo vivo”, em que ambos, entrevistador e
entrevistado, participam e podem construir um conhecimento comum a sua realidade
pessoal e coletiva.

Existem cuidados a serem tomados e Goldenberg (2002) lembra que o
pesquisador precisa buscar o “dificil equilibrio* de ndo ultrapassar os limites do que
pode perguntar, mas também nédo se deter aguém do que é possivel e pertinente de
ser questionado. Ao tratar de assuntos ou fatos j& acontecidos, € preciso, ainda, ter
em mente que a memoaria € seletiva e as lembrancas do colaborador séo contadas a
partir dos olhos de quem as vivenciou. Mesmo que diferentes colaboradores
abordem um mesmo fato e tenham vivido uma situagdo semelhante, € bastante
possivel que as perspectivas sejam diferentes. Podem até ter vivido determinado
acontecimento juntos, mas em posicOes diferentes, o que |hes pode conferir uma

visao distinta e, possivelmente, divergente do que contam os documentos oficiais.
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Acrescento, ainda, a argumentacdo de Morin (1996, p.196)) para quem a
entrevista em profundidade deve fazer emergir “a personalidade, as necessidades
essenciais, a concepc¢ao de vida que tem o entrevistado”. No caso desta
investigacdo, o ato de me aproximar com a Teoria das Representacfes Sociais
tornou-se muito fecunda, pois, levou-me a novas possibilidades de perceber os
colaboradores e suas manifestacdes em relacdo ao problema investigado. Avalio
gue essa aproximagao me propiciou uma aproximacéao diferente, uma outra atitude
em relacdo e mesmo durante as entrevistas e um aproveitamento melhor da
diversidade presente nas diferentes escolas investigadas.

O ritual de realizacdo de uma entrevista envolve, ainda, uma aproximacao
com o entrevistado, a criagdo de uma atmosfera de confianca para que a conversa
possa fluir da melhor forma possivel. A busca de um local tranquilo e reservado nem
sempre é facil em uma escola, o que exige, em alguns momentos, tranquilidade e
sensibilidade por parte do entrevistador para manejar situacées que possam levar o
colaborador a desistir ou comprometer sua participacdo. Nem sempre se tem
sucesso nessa empreitada e isso também € parte das aprendizagens de uma
investigacao.

Mesmo tendo tomado os devidos cuidados, iniciado a entrevista com
perguntas leves, ou uma conversa trivial, conforme recomendam, entre outros,
Trivifios (1994), Bogdan e Biklen (1994), surge o siléncio. Para Bogdan e Biklen
(1994), o siléncio ndo deve ser temido pelo pesquisador, pois, pode representar
uma necessidade para o entrevistado organizar seus pensamentos para melhor
expressa-los. A isso acrescento que os siléncios podem “dizer” algo, e ha que se ter
uma escuta sensivel para diferenciar os diferentes “siléncios” e seus possiveis
significados.

A partir do proximo capitulo, passo a narrar a trajetoria vivida ao longo da

investigacdo e como foram usados os procedimentos citados até aqui.
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7 TRAJETORIA DA INVESTIGACAO

Antes de iniciar a narrativa sobre o caminho que percorri ao longo desta
investigacdo, lembro que o foco deste estudo € o desvelamento das tensbes e
reflexdes imanentes a pratica pedagodgica da EF no curriculo organizado por ciclos e
seus efeitos sobre essa mesma pratica. Trata-se de um contexto especifico de
reestruturacao curricular da RME/POA e, em particular, de quatro escolas que dela
fazem parte.

O inicio do trabalho de campo foi marcado por grande ansiedade em relacéo
a ampliacdo e a diversificacdo das escolas a serem investigadas. Mesmo tendo
realizado um trabalho de campo durante o mestrado, quando optei por escolas de
uma unica regido da cidade, pretendi, nesta segunda experiéncia, uma diferenciacéo
na representatividade tipologica, buscando escolas de diferentes regibes. Esse
desafio representou muito mais do que me deslocar para locais mais distantes ou
desconhecidos, mas, fundamentalmente, propiciou-me conhecer novas realidades e
apreender 0 que estas viessem a apresentar. (suas variadas nuancas).

O processo de escolha das escolas e negociacao pode ser dividido em duas
etapas principais: a primeira referente ao estudo preliminar e a segunda quando a
negociacdo formalizou-se via SMED, e foram incluidas outras trés escolas da
RME/POA. Para efeito de organizagdo do texto, apresentarei, inicialmente, uma
secdo que trata do estudo preliminar e que sera seguida de uma descricdo da

continuidade da investigacdo através do estudo principal.

7.1 ESTUDO PRELIMINAR

Quando comecei a pensar sobre o estudo preliminar, retomei as informacoes
formais sobre a Rede, acrescidas de trabalhos ja realizados no grupo do qual fago
parte em diferentes escolas municiais de Porto Alegre. Em um desses estudos,
Nunes e Molina Neto (2002) tratavam da interdiscipinaridade na pratica pedagdgica
da EF através de um estudo de caso com uma professora. Eu havia acompanhado
esse estudo de perto e também criei uma aproximacdo com a professora-
colaboradora. Tratava-se de uma escola que realizava alguns projetos que me

interessavam, dos quais fazia parte uma das professoras de EF. Tomei
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conhecimento desses projetos através de um relato de experiéncias em um encontro
de escolas municipais.

Julguei interessante retomar um trabalho com essa escola pesquisada, por
propiciar-me um aprofundamento de algumas questdes citadas em Nunes e Molina
Neto (2002) e também porque a experiéncia ali desenvolvida se mostrava bastante
rica e bem registrada pelas professoras envolvidas, o que nem sempre acontece.

Iniciei os contatos diretamente com a professora de EF, para saber se ela
estava disposta a participar novamente de uma investigagao. A receptividade foi
positiva e fiquei de retomar um contato para marcar um encontro.

O passo seguinte foi a formalizacdo da investigacdo perante a SMED,
mediante uma carta de apresentacdo da Coordenagdo do Programa de Pés-
Graduacao e, Ciéncias do Movimento Humano. Dirigi-me inicialmente ao Gabinete
da Secretéria, onde fui orientada a procurar a Supervisdo Escolar. De imediato dirigi-
me a esse departamento e fui atendida por uma das supervisoras que se mostrou
bastante interessada e explicou-me que a SMED havia passado a exigir dos
pesquisadores o preenchimento de um formulério (ver anexos) para ser submetido a
uma apreciacao por setores responsaveis e posterior autorizacao para pesquisa.

Esse procedimento foi realizado, exigindo que eu retornasse em uma nova
ocasidao com o formulério devidamente preenchido e assinado por meu orientador
gue me possibilitou a devida autorizacéo. A partir de entdo, fiqguei de posse de uma
via desse documento, a fim de fotocopia-lo para apresenta-lo e/ou entrega-lo as
escolas onde viria a inserir-me.

Vencida essa etapa, contatei a professora de EF para marcar um encontro a
fim de apresentar-lhe a proposta da pesquisa. Ela mostrou-se bastante disponivel,
oferecendo o numero do telefone de sua residéncia para facilitar o contato, e sugeriu
um encontro fora da escola para uma conversa mais tranquila. Devido a problemas
de sua agenda o encontro foi adiado, devendo ocorrer na escola. No dia do
encontro, no entanto, ele telefonou-me avisando que ndo poderia vir a escola.
Estava com um problema de salde e precisava recuperar-se para um trabalho a
noite, junto a SMED. Mesmo assim, fez questdo de manter o encontro, e fui até sua
residéncia.

O encontro durou cerca de uma hora e trinta minutos. Pude apresentar a
proposta da pesquisa e ela mostrou-se bastante interessada, perguntando detalhes

e contando bastante sobre sua experiéncia. O encontro resultou em um contetdo
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bastante vasto e importante para o diario de pesquisa e de muito proveito para a
elaboracao da entrevista.

ApGs esse encontro, a professora me apresentou ao corpo docente da escola
e pude, de imediato, participar dos conselhos de classe e de outras agdes coletivas
da escola sem nenhuma restricho. O grupo mostrou-se receptivo e em seus
comentarios constatei que essa escola ja foi alvo de outras investigacoes.

O trabalho de campo desenvolveu-se alternando momentos coletivos, formais
e informais, situagcdes de aula, incluindo diferentes momentos da rotina escolar
(merenda, recreio, conselhos de classe).

Uma Unica vez houve um impedimento a minha presenca em uma reuniao
pedagdgica, por solicitacdo da assessoria da SMED. A solicitacdo foi justificada pelo
fato de ser o contato inicial daquela equipe com a escola e, segundo uma das
assessoras, havia muitas pessoas de fora da escola. Antes disso ja havia sido
autorizada a minha presenca pela Coordenadora Pedagogica da escola e, varias
professoras posteriormente, mostraram-se contrafeitas ao impedimento porque a
minha presenca ja havia sido autorizada pela Coordenadora Pedagdgica, em outras
circunstancias.

Interpretei a situagdo como uma amostra da fragilidade das relacbes da
SMED com as escolas, em momentos que sucedem a mudanca na equipe da
propria Secretaria, como foi nesse caso. Outro aspecto a ser observado é o de que
as equipes que assessoram as escolas tém uma atuacdo que nao pode ser
totalmente controlada pela equipe central da SMED, o que significa que muitas
situagcOes sao definidas a partir da subjetividade das pessoas que representam a
SMED na escola, num dado momento. Sdo detalhes que precisam ser considerados
quando se pretende compreender a relacdo SMED-escolas: sua constituicdo e
dindmica de desenvolvimento.

De qualquer modo, as professoras de EF e de Arte-educacdo convidaram-me
a participar de uma atividade de formac&do permanente a realizar-se em conjunto
com outra escola da regido, quando pude conhecer melhor a experiéncia de projetos
interdisciplinares por elas desenvolvidos e participar de uma vivéncia corporal
envolvendo o grupo presente. A presenca da propria Secretaria Municipal de
Educacdo nesse encontro atesta a valorizacdo desse tipo de acao e, em patrticular,

do trabalho dessa escola, que ja esta se tornando uma referéncia na Rede.
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Mediante a analise preliminar dos registros do diario de campo pude elaborar
a entrevista com a professora Ana’>, que realizou-se na prépria escola, com duracgéo
de cerca de uma hora. Apés a transcricdo, uma cépia foi entregue a professora, para
que a mesma autorizasse 0 seu uso (procedimento de validez) para andlise e

interpretacao.

7.2 APRENDIZAGENS A PARTIR DO ESTUDO PRELIMINAR

O processo de analise das informacdes obtidas em campo durante o estudo
preliminar, particularmente da entrevista semi-estruturada, possibilitaram que as

seguintes categorias emergissem:

EFI e formacao inicial;

Formac&o permanente e docéncia;

A construcao da docéncia;

A prética pedagogica da EFI e as experiéncias pessoais;

Concepcao de curriculo;

Curriculo organizado por ciclos — novas exigéncias e novas aprendizagens;

Ciclos de formacdo e um novo pensar.

Essas categorias serviram de base para alguns trabalhos e para discussoées
com o0s proprios colaboradores, e vou aborda-las, com mais detalhes, mais adiante,
na validez interpretativa.

As observacbes realizadas com Ana foram fundamentais para que eu
pudesse identificar os limites a serem vencidos em relagdo ao processo de
estranhamento. Ao contrario do trabalho de campo realizado no mestrado, nesta
investigacdo eu ja era professora de uma escola da RME/POA, e o afastamento que
eu havia previsto nao foi possivel. A simultaneidade da pesquisa e docéncia gerou a

primeira limitacao.

™ Todos os nomes dos colaboradores e pessoas por eles citadas foram substituidos por nomes
ficticios para preservar o sigilo de fonte. Mesmo tendo utilizado um termo de consentimento que
atesta a concordancia dos professores em participar da investigacdo, os mesmos foram advertidos
sobre as limitagcdes em relagéo ao sigilo, dadas as descri¢cdes das escolas e algumas peculiaridades
das mesmas ou dos processos que nela tiveram lugar. As implicagdes éticas em relagéo a processos
investigativos similares a esses sdo devidamente analisadas por Bevilaqua (2003).



164

O fato de Ana ser uma experiente professora de danca |lhe permite a
realizacdo de aulas e atividades diferenciadas com suas turmas, até mesmo pelo
fato de desenvolver um projeto de danca na sua escola. Desse modo, observar suas
aulas foi, a principio, um deleite para uma professora absolutamente inexperiente em
danca e avida por conhecer coisas novas nessa area. A armadilha estava pronta e
devo admitir que me percebi uma presa facil. Mais do que nunca pude aprender
sobre a importancia do estudo preliminar e, a partir da no¢cdo de me perceber como
instrumento de minha prépria pesquisa, constatei que precisaria exercitar com
atencao o estranhamento e me reposicionar: agora, na funcéo de observadora.

Os documentos e publicacbes da SMED, além das notas de campo obtidas
até entdo, serviram-me de base para elaborar o roteiro da entrevista realizada com
Ana. E importante citar que se trata de uma colaboradora com uma experiéncia
acumulada de quinze anos de magistério, doze deles atuando na RME/POA. A
relacdo que se estabeleceu entre nds foi muito favoravel a essa etapa da
investigacdo, pois, o grande interesse de Ana pela pesquisa cientifica gerou — entre
pesquisadora e pesquisada — uma atmosfera de trocas e 0s questionamentos de
Ana me ajudaram a refletir sobre as decisGes e ajustes a serem tomados para a
continuidade do estudo.

A partir do estudo preliminar, fiz alguns ajustes no roteiro da entrevista semi-
estruturada antes de entrevistar os outros colaboradores. O conteudo das
entrevistas que se seguiram ao estudo preliminar, ofereceu uma riqueza muito
grande de informacfes dada a diversidade do grupo. A propria dinAmica de cada
entrevista foi Unica, porque procurei considerar todos os registros de campo feitos
até entdo, explorando ao maximo o que eu supunha possivel extrair de cada
colaborador. Essas informacdes serdo desenvolvidas ao longo da apresentacdo do

estudo principal que passo a fazer a partir da proxima secao.

7.3 PORTAS ABERTAS X PORTAS FECHADAS - negociacdo de entrada no

campo

A opcéo inicial foi pelas escolas situadas nas regides: Leste/Nordeste/Centro,
Partenon/Lomba do Pinheiro, Gléria/Cruzeiro/Cristal, Centro-sul/Sul,
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Restinga/Extremo-sul’®

. Rapidamente pude perceber o que viria a significar essa
ampliacdo de regides, ao descobrir as diferentes culturas que coexistem dentro de
Porto Alegre. Isso representou perceber que Escola, Escola Publica, Escola Publica
Municipal sdo termos genéricos. Cada escola pode representar um universo
diferenciado, a partir de sua dinamica interna, das relacfes interpressoais em seu
interior, e as formas de relacdo construidas com a comunidade de seu entorno.

A escola escolhida para a regido Gloria/Cruzeiro/Cristal, infelizmente,
mostrou-se reticente a participar do estudo, fato descrito mais adiante.

Outro aspecto importante em relacdo a escolha de escolas diz respeito as
suas caracteristicas e, para tanto, retomei alguns critérios utilizados no mestrado,
procurando ser mais rigorosa em relacdo aos mesmos. S&o eles: tamanho (em
relacdo ao numero de alunos), tempo de adesé&o aos ciclos, diferentes organizagcdes
em relacdo ao quadro docente, tempo de existéncia. Desse modo, o quadro de

escolas apresenta as seguintes caracteristicas:

e Em relacdo ao numero de alunos: uma escola grande, duas escolas médias

(no limite para grandes) e uma pequena.

e Em relacdo ao tempo de existéncia: seis anos, 10 anos, 16 anos e 20 anos.

e Tempo de adesdo aos ciclos: uma escola foi projeto-piloto do curriculo
organizado por ciclos; uma foi fundada para ser ciclada; uma aderiu
voluntariamente aos ciclos em 1997, e, finalmente, uma escola implantou os

ciclos sob resisténcia parcial”’

, ap0s um periodo de estudo, em 1999.

e Em relacdo ao quadro docente procurei contemplar regimes de carga horaria
diferenciados. Existem escolas com um numero elevado de professores,
varios deles com regime de 20 horas semanais ou até menos, e escola que,
mesmo com grande numero de alunos tém um quadro mais reduzido de

professores, lotados em grande parte com 40 horas. Esse critério

®  De acordo com a atual divisdo por regides do Orcamento Participativo as escolas estdo situadas

da seguinte forma: Escola Gatos no Jardim, na regido leste; 2, na regiao centro-sul; 3, na Lomba do
Pinheiro, e 4, na Restinga.

" Essa expresséo pode adquirir um carater reducionista em relagéo ao processo a que me refiro, mas
ao descrever as escolas, procuro aprofundar mais a trajetéria de passagem para o curriculo
organizado por ciclos, na tentativa de compreender as circunstancias em que ocorreram.
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estabeleceu-se porque no periodo de sondagem, pude perceber a existéncia
dessa diferenca e que a mesma poderia produzir diferentes influéncias na

organizacédo do trabalho pedagdgico.

O critério de tamanho das escolas seguiu a classificacdo da SMED e

compreende trés categorias:

- Pequena: até 700 alunos;
- Média: de 800 até 1200 alunos;

- Grande: mais de 1200 alunos.

E importante esclarecer que nem tudo foi tranquilo ao longo da investigag&o.
Negativas e frustracbes também fazem parte deste estudo e foram tdo importantes
guanto as a¢Bes bem-sucedidas. Cada acontecimento tem o seu valor e possibilitou-
me a elaboracao de diferentes conhecimentos acerca ndo apenas do tema central a
ser investigado, mas, também, sobre o processo metodoldgico que permeia uma
investigacao.

Em todas as escolas que integraram este estudo de campo cumpri um ritual
de aproximagdo, procurando estabelecer uma relacdo de respeito diante desse
espaco como um todo e, particularmente com o corpo docente que o integra.

O primeiro passo foi um contato com a SMED. Apresentei-me na condi¢céo de
membro do grupo de pesquisa e expus o teor de meu estudo e a necessidade de
entrar nas escolas para realizar o trabalho de campo. Esse contato ocorreu com uma
integrante da Supervisao de Educacdo (SUPED), a qual entregou-me um formulério
a ser preenchido e assinado por meu orientador para que eu formalizasse uma
autorizacdo para entrar nas escolas. Essa solicitacdo foi justificada pelo aumento
constante de pesquisas no interior da RMEPA que levou a SMED a ter um
acompanhamento minimo das pesquisas em andamento nas diferentes escolas da
rede.

Esse procedimento foi realizado sem nenhuma dificuldade e, mediante o
formulario preenchido e assinado, formalizei meu ingresso nas escolas da rede, sem
nenhuma restricdo, tendo a disposicao qualquer auxilio que fosse necessario ao

estudo, por parte desse setor da SMED.
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De posse de uma cOpia dessa autorizacdo, o segundo passo, foi o de de
agendar uma visita a escola de meu interesse a fim de apresentar-me a ao projeto
de investigacao a ser realizado. Esse contato inicial ocorreu, com excecao da escola
em que realizei o estudo preliminar, com um dos integrantes da equipe diretiva,
geralmente da supervisdo ou da direcdo. Tal procedimento aconteceu mesmo
quando eu ja conhecia algum professor de EF da escola, no sentido de explicitar
uma postura de respeito ao coletivo da escola e entendendo os professores de EF
como parte do mesmo. Por desconhecer as relagdes existentes entre os diferentes
segmentos de cada escola, considerei prudente manter uma atitude que evitasse
qualquer constrangimento diante de possiveis hierarquias na esfera de organizacao
administrativa/pedagogica.

Esse contato inicial teve sempre um carater de apresentagdo e procurei ter o
cuidado de apresentar a autorizacdo da SMED, com a ressalva de que, para mim,
aguele documento nao representava uma obrigatoriedade da escola r dos
professores de EF de participar da pesquisa. Tampouco deveriam sentir-se
constrangidos mediante essa autorizagao, pois, entendo que seja importante, desde
0 inicio, estabelecer uma relacdo de respeito e confianga com a escola como um
todo, e, fundamentalmente, com os provaveis colaboradores.

Em uma das escolas previstas no projeto inicial, no entanto, a aproximagao
ndo aconteceu de modo fluente. A primeira visita, apds dois contatos por telefone, foi
breve e, conversei apenas com a diretora que se comprometeu a expor a minha
solicitacdo aos professores de EF, mas adiantou que varias pesquisas tinham sido
realizadas recentemente no interior da escola envolvendo a EF. Relatou, ainda, uma
experiéncia negativa, bastante recente, com um integrante de estagio da EF e que,
portanto, eu nao considerasse assegurada a participacdo dos professores na
investigacao.

Ao contrario de outras experiéncias em que, ap0s um primeiro contato com
um dos membros da direcdo da escola (geralmente supervisdo ou direcao) eu era
encaminhada para um contato direto com algum professor da EF para expor o meu
projeto, nessa escola isso ndo ocorreu. Cuidadosamente, sugeri um contato direto
com o grupo da EF para apresentar meu projeto, mas houve resisténcia por parte da
equipe diretiva, sob a alegacdo de que seria melhor que isso fosse tratado
internamente, entre os professores de EF e, posteriormente, eu poderia voltar a

escola para tomar conhecimento sobre a posicdo tomada.
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Duas semanas mais tarde retornei a escola, conforme agendado, e obtive a
resposta negativa, sob o argumento de que os professores estavam um pouco
desgastados com varios processos investigativos e, “nesse momento”, preferiam néo
participar, talvez fosse possivel posteriormente.

Essa foi uma situacdo Unica ao longo de toda a minha experiéncia de
pesquisadora e me fez refletir sobre o inusitado que ronda o trabalho de campo. Néo
disponho de argumentos ou informagdes de ambos os lados — escola e pesquisador
— para chegar a conclusdes sobre esse acontecimento. No entanto, considero
pertinente uma reflexdo acerca das sutilezas e incertezas que permeiam a
negociacdo de entrada, da pesquisadora na escola e as relacdes entre escola-
universidade. Em varias situacfes de campo tive a oportunidade de ouvir relatos dos
professores sobre a realizacdo de pesquisas no interior da escola. Se, de um lado,
existe 0 reconhecimento e a valorizacdo desse tipo de iniciativa, principalmente
porque os professores a interpretam como uma tentativa da Universidade de buscar
compreender os fenbmenos educativos a partir do I6cus, onde os mesmos ganham
concretude, considerando, ainda, as vozes nele presentes. Por outro lado, também
existem criticas em relacdo a situagcdes nas quais as escolas ndo receberam o
retorno esperado apos a conclusdo dos processos investigativos.

Os aspectos aqui referidos sédo pertinentes e, no meu entender, merecem
uma profunda reflexdo de todos os pesquisadores, a fim de qualificar as préticas
investigativas e as producdes cientificas que possam, efetivamente, resultar em
avancos no processo formativos de futuros professores. Esse “ritual” de negociacao
de entrada na escola teve singularidades em cada caso. Na sequéncia do texto,
serdo descritas em sua integridade.

7.4 DESVENDANDO PORTO ALEGRE — AS ESCOLAS INVESTIGADAS

A continuidade do processo de aproximagao e ingresso nas escolas ocorreu
de modo mais fluente e possibilitou-me conhecer lugares da cidade onde
absolutamente ndo havia circulado e revelaram tracos que até entdo me eram
desconhecidos, de modo a marcar a minha compreenséo sobre a RMEPA. Ao longo
deste estudo, citarei as escolas através de nomes ficticios visando preservar a
condifencialidade de todos/as os/as envolvidos/as no processo investigativo e, por

outro lado, expressando imagens proprias de cada uma delas. Lembro que a Escola
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Gatos no Jardim, escolhida para o estudo preliminar, permaneceu no continuidade
da investigacdo, quando passei a trabalhar com o grupo completo da EF.

As escolas escolhidas, conforme citado anteriormente, possuem
caracteristicas bastante diferenciadas em relagdo a varios aspectos que vao desde
espaco fisico e tamanho ao tempo de existéncia e processo de surgimento. A
apresentacao das escolas serd feita utilizando nimeros que correspondem a ordem
segundo foram inseridas no processo investigativo. O uso dos numeros tenta
preservar a identidade tanto das escolas quanto, principalmente, dos colaboradores,
0S quais receberdo nomes ficticios. No Quadro 6 constam alguns dados informativos
sobre as escolas investigadas. O Quadro 7 apresenta a progressao da implantacéo

dos ciclos na RME/POA.

DADOS DAS ESCOLAS INVESTIGADAS

ESCOLA N. ALUNOS |IMPLANTACAO INiCIO REGIAODA | C
CICLOS FUNCIONAMENTO CIDADE
GATOS NO 450 1997 1984 LESTE
JARDIM (pequena)
PROJETO 1249 1995/1996 1995 SUL S
COLETIVO (média/grande)
SE
BUSCANDO 1637 1999 1962 LESTE S
ESPACOS (grande) (Partenon/Lomba
do Pinheiro)
NOVAS 893 1999 1999 EXTREMO SUL |
CONSTRUCOES (média)

QUADRO 6 — Dados gerais das escolas

® SIR é a abreviacdo para Sala de Integracdo e Recursos, que sdo espacos de apoio para
atendimento especializado a criangas que sdo encaminhadas, mediante avaliagdo especifica. Esses
espacos séo distribuidos por regides, com carater de Salas-pdlo, atendendo alunos de diversas
escolas municipais do entorno. O atendimento € feito por profissionais especializados, psicdlogos/as,
professores/as com formacado especial e sdo atendidas criancas e adolescentes que necessitem de
apoio psico-emocional e/ou portadores de necessidades especiais (particularmente deficientes
sensoriais)

™ Trata-se do Servico de Educacdo de Jovens e Adultos da RME/POA, distribuido em diferentes
escolas municipais, visando atender a demanda das diferentes comunidades.
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FONTE: Sistema de informacdes educacionais (SIE)/ SMED — PROCEMPA, ANO
LETIVO - 2005

ANO NUMERO DE ESCOLAS POR CICLOS
1995 1
1996 4
1997+ 16
1998 29
1999 40
2000 a7
2001 48
2002 48
2003 49
2004 49

QUADRO 7 - IMPLANTACAO DOS CICLOS NO ENSINO FUNDAMENTAL DA RME
* Soma-se a partir deste ano a implantagdo nas quatro Escolas Especiais da Rede
Municipal

FONTE: Sistema de informacdes educacionais (SIE)/ SMED — PROCEMPA, ANO
LETIVO - 2005

Algumas escolas tém caracteristicas extremamente peculiares, o que cria um
dilema para quem trabalha com instrumentos da etnografia: um dos pilares dessa
modalidade de investigacdo, como ja disse, € a descricdo densa e, ao fazé-la, criam-
se condi¢Oes de identificacdo dos espacgos investigados. Ainda assim, creio que o
cuidado em ndo nomear as escolas e alterar os nomes dos colaboradores indica
uma postura que denota respeito e atencdo do pesquisador para com Sseus
investigados.

As escolas que integram a RME/POA, em sua maioria, atendem a algumas
padronizacdes no que se refere a construcao e estrutura fisica. Ainda que a maioria

das escolas mais antigas ja tenham passado por reformas, existem particularidades
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na estrutura fisica de cada uma delas que, em geral, repercutem na pratica
pedagogica da EF. Desse modo, esforcei-me em descrever esses espacos visando
uma boa compreenséo das interpretacdes apresentadas mais a frente.

A maioria das escolas é cercada por moires de cimento, com portdes de
ferro na entrada e o nome da escola gravado em um painel de concreto. Junto ao
portdo de entrada, costuma haver uma guarita, onde ficam os vigias da escola,
integrantes da Guarda Municipal, que trabalham em turnos de modo a manter as
escolas sob vigilancia ininterruptamente. Aos guardas municipais é vetado o porte de
armas e sua funcdo é a de preservar o patriménio. Em diferentes momentos
realizados semindrios de capacitacdo para esse segmento. Exclusivamente na
Escola Gatos no Jardim, a guarita ndo fica na entrada, e os guardas estao instalados
em uma pequena sala, em um dos primeiros blocos da escola.

O aumento na demanda de alunos na RME/POA tem levado, em algumas
escolas, a construcdo de novas salas, o que acaba por reduzir os espacos de
circulacdo e de pratica de EF. As construcbes mais antigas, além de estarem mais
prejudicadas em fungdo do crescimento na demanda de alunos, em geral néo
contam com salas alternativas, restando a quadra esportiva como espaco legitimado
da EF, o que, de certa forma, pode indicar algumas representacdes predominantes
em relacdo ao papel da EF dentro do sistema de ensino.

As construcdes mais recentes, em geral, mas ndo obrigatoriamente, contam
com salas alternativas, utilizadas para diferentes fins, inclusive possibilitando a
pratica de danca, ginastica ou outras atividades que ndo a dos esportes coletivos
com bolas. Por outro lado, uma das escolas investigadas, mesmo sendo uma
construcdo antiga, possui uma sala de danca. Nessa mesma escola existe um
projeto de danca desenvolvido ha varios anos e, em relacdo ao numero de alunos
que atende, pode dispor de uma sala para essa finalidade.

Prosseguindo, serd apresentada uma descricdo de cada escola, juntamente
com o processo de entrada e aproximacgao do professores investigados. Cada escola

recebeu um nome ficticio que expressa algum fato ou imagem propria.

Escola gatos no jardim

O nome acima revela uma impresséao inicial que me marcou bastante em

uma das primeiras visitas a escola. Trata-se da escola onde realizei o estudo
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preliminar e que optei por uma continuidade em virtude de suas caracteristicas e da
riqgueza dos achados de campo durante essa etapa inicial.

As constru¢des dos blocos/prédios estdo distribuidas em diferentes niveis,
sendo que, no primeiro, possui um espaco aberto amplo (como um patio), junto a
entrada da escola e a quadra. Esta é a Unica quadra da escola e possui apenas uma
das tabelas de basquete. Mesmo cercada por tela, isso ndo evita que, muitas vezes
a bola ultrapasse os limites da escola do prédio, e caia em meio a uma densa
vegetacao que contorna uma parte da escola.

No segundo nivel, localizam-se em um bloco: bibliotecas, sala de artes, sala
dos professores, sala do Servico de Orientacdo Educacional (SOE) e sala de
direcdo; no outro bloco: sala de xerox, secretaria, cozinha e refeitério. Mais adiante,
nesse mesmo nivel, ficam: a sala de danca/ginastica e laboratério de informética.

No nivel acima, localizam-se dois blocos com salas de aula, sanitarios,
Laboratério de Aprendizagem, com espaco entre eles onde costumam acontecer
aulas de EF e jogos de vblei em uma quadra improvisada.

As construcdes sédo antigas e fogem ao padrao de construgcédo da maioria das
escolas da RME/POA recentemente construidas ou ja reformadas. Sua criacdo data
de 1989 e, ndo parece ter passado por reformas mais profundas.

Ainda um pouco acima ha espacos de vegetacdo com alguns canteiros e uma
estufa de plantas. Existem duas pracinhas com brinquedos, sendo uma delas mais
isolada e de uso mais restrito as criancas menores e outra em um recanto localizado
entre o primeiro e o segundo nivel da escola.

Os espacos utilizados pela EF, pelo que pude observar, sdo: a quadra, o patio
de entrada, a sala de danca/ginastica, a area coberta com a quadra de volei
improvisada e um espaco ao lado da sala de danca. Durante as observacdes
realizadas, pareceu-me que o patio de entrada com freqtiéncia € utilizado junto com
a quadra, de modo que, durante a realizacdo de algum jogo esportivo, os alunos que
nao estejam jogando possam estar fazendo atividades nesse espago (em geral
rodinha de vélei ou futebol)

J4, a area coberta, é bastante restrita, e durante todas as aulas que observei
foram realizados jogos de vdlei, havendo uma rede instalada, com mecanismos de
fixag&o improvisados (uma pedra ajudava a fixar uma das cordas, de modo a manter
a rede estendida) e os alunos que ndo estavam jogando ficavam em volta,

conversando ou, se o patio de entrada estivesse livre, jogando em rodinhas. Como
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as turmas, nessa escola, sdo, em grande parte, de niumero reduzido de alunos, isso
nao parecia causar grandes transtornos.

As atividades na sala de danca/ginastica, em todas as visitas que realizei a
escola, estavam relacionadas ao grupo de danca ou, algumas vezes foram feitas
atividades com turmas regulares, mas sempre sob conducdo da professora
responsavel pelo grupo de danca da escola. As observacdes realizadas com as
outras professoras da escola aconteceram nos outros espacos externos da escola.

Logo em minha primeira visita a escola, fui convidada a participar de um
conselho de classe participativo®, conforme citado anteriormente. Nessa ocasiéo,
encontravam-se na sala professores que atendiam a turma alguns alunos
acompanhados de suas maes, além da coordenadora pedagogica. Durante o
encontro, um gato entrou na sala e comecgou a circular entre as pessoas, subindo no
colo de uma professora, sendo tratado por varias pessoas como um integrante ja
familiarizado ao ambiente e as pessoas. Ja havia me chamado a atencdo a
existéncia de uma casinha de animal e pratos de agua e racdo em um dos
corredores externos da escola, entdo pude constatar que aquele gato seria o
provavel morador. Em outras situacdes, o gato circulava na sala de professores e
notei que sua livre circulagcdo pela escola era sentida de forma variada, por
diferentes professores, mas, em nenhum momento percebi rejeicdo dos docentes a
presenca do animal.

Tanto a existéncia desse animal de estimacdo quanto as caracteristicas de
espaco fisico dessa escola se mostram bastante diferenciadas em relacao as outras.
Embora essa unidade esteja instalada em meio a uma densa vegetacédo e, suas
construcbes sejam bastante antigas e apresentem alguns problemas de
conservacgao, existem, ali, recantos muito agradaveis, alguns criados a partir de um
projeto ambiental desenvolvido na escola.

Os documentos aos guais tive acesso nessa escola, dao conta da ocorréncia
de diferentes projetos envolvendo meio ambiente, existindo ainda acdes nesse
sentido. Relatorios de oficinas realizadas no periodo de ativacdo curricular ja

apresentavam iniciativas voltadas para a expressao corporal e que, pelo que pude

8 Conselho de classe participativo € uma das inovacdes introduzidas a partir da implantacdo dos
ciclos e que foi adotada por varias escolas e que prevéem a participagdo dos alunos e
pais/responsaveis no momento de conselho. Esse espaco, no entanto, foi trabalhado de forma
variada nas diferentes escolas, possibilitando diferentes graus de participagdo e escuta aos alunos e
pais por parte da equipe pedagdgica de cada escola.
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apreender pelos relatos de diferentes pessoas da escola, foram a base para o atual
projeto de danca que € bastante conhecido no interior da RME/POA.

Registros de relatos publicados pela SMED também descrevem alguns
projetos que integraram Arte-educacao e EF.

Escola Projeto Coletivo

O contato com essa Escola Projeto Coletivo foi mediado por uma colega do
grupo de pesquisa que desenvolvia uma investigacdo com as professoras de EF
dessa unidade. A colega apresentou-me a diretora da escola a quem expliquei, em
sintese, meu projeto e minhas intencdes. A resposta foi de que o conselho escolar
teria que ser consultado, pois, as decisbes sempre passavam pelo conselho e isso
poderia implicar alguma demora porque as reunides regulares eram mensais. Por
telefone obtive a resposta que poderia voltar na escola para conversar com as
professoras de EF.

O segundo contato foi, novamente, com a dire¢ao da escola, a qual afirmou
que a investigacdo poderia ser feita. Nesse mesmo dia conversei com algumas
professoras de EF da escola que ja haviam acompanhado o trabalho de uma colega
do grupo de pesquisa, conheciam o meu orientador e isso parece ter facilitado essa
primeira aproximacao. Realizei mais uma visita a escola, mas de carater informal. O
ano letivo estava no final e as professoras estavam bastante atarefadas. Combinei,
entdo, retomar o trabalho a partir do ano seguinte e ja ficou acertado que eu poderia
acompanhar o planejamento inicial do grupo.

No ano seguinte, iniciei, portanto, o trabalho a partir do planejamento. A
experiéncia foi bastante interessante e, de modo intensivo, me aproximou da forma
de trabalho do grupo e me fez entender varias particularidades desse coletivo,
principalmente quanto a integracdo dos seus diferentes segmentos no planejamento
e decisdes que envolvem o trabalho como um todo.

Ao entrar na escola, o primeiro bloco fica a direita, possui trés pisos e nele se
encontra: secretaria, direcdo, LA, biblioteca (térreo), ludoteca, grémio estudantil e
sala de materiais de EF (piso inferior) e sala de professores, auditério, SOP,
informatica no piso superior. Os professores possuem duas salas, sendo que a
menor destina-se aos fumantes.

O auditorio caracteriza-se por uma sala ampla, onde sao realizadas reunifes

pedagogicas, apresentacdes e outras reunides e eventos. No piso inferior desse
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prédio, logo ao descer a escada, h4 um espaco aberto, com uma mesa, alguns
materiais para reciclagem que costuma ser usado pelos alunos para reuniées do
grémio estudantil ou simplesmente para conversarem. Desse espa¢o hd uma porta
que conduz a sala de materiais da EF e outra que leva a ludoteca. Este é um espaco
fechado onde sao realizadas aulas de EF e possui duas mesas de ping-pong,
colchonetes, espelhos. Uma das portas dessa sala da para um espaco aberto onde,
algumas vezes, sao realizadas corridas, brincadeiras. Esse espac¢o pode, em alguns
momentos ser utilizado como uma extensdo da ludoteca, de modo que alguns
alunos permanecam no interior da sala enquanto outros brincam com bola ou cordas
na parte externa proximo a porta. Essas situacées dependem da dindmica da aula e,
principalmente, do nimero de turmas fazendo aulas de EF em horarios simultaneos.

Os outros dois blocos que ficam frente a frente possuem dois pisos, a
maioria salas de aula, além do refeitério e sala de teatro. Existe um espaco coberto,
entre esses dois blocos, onde os alunos se organizam na hora de entrada e que
também costuma ser utilizado para aulas de EF ou eventos, pois, além da cobertura,
possui cortinas méveis que, quando fechadas, criam um espaco alternativo
semelhante a um circo. Nesse espaco presenciei feiras culturais e apresentacoes
artisticas.

As duas canchas da escola se localizam lado a lado, num plano abaixo de
um prédio menor, onde ficam algumas salas de | ciclo. Ambas s&o de cimento e
descobertas, com telas ao redor e como divisorias. Ao lado de uma delas ha uma
arquibancada, também de cimento.

Mais ao fundo, atrds do bloco menor, acima das quadras esportivas, ha um
terreno de forma irregular, com uma caixa de areia adaptada, onde pude presenciar
uma aula cujo conteudo abordado foi o salto em distancia.

As observacOes realizadas nessa escola ocorreram em diferentes espacos,
abrangendo: canchas, ludoteca, péatio coberto, espaco aberto externo a frente da
ludoteca e area alternativa com a caixa de saltos, além de atividades em sala de
aula.

A sala de EF disp6e de uma mesa, no centro, uma parede lateral com
prateleiras, onde estdo dispostas bolas de diferentes tipos, jogos, materiais para
aula de atletismo.

Essa escola ja dispde de uma pagina eletronica onde constam o projeto

politico-pedagdgico da escola e também projetos especificos de diferentes areas de
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conhecimento, inclusive da EF. O acesso a esses registros auxiliou minha
compreensao sobre o processo historico da escola e também foi de grande
importancia para melhor relacionar as manifestagdes das colaboradoras.

A criacdo dessa escola data de 1995 e, como em outros casos, teve suas
atividades iniciadas em um espaco improvisado em um saldo da comunidade até a

conclusao da construcao definitiva.

BUSCANDO ESPACOS

O ingresso nessa escola ocorreu sem que eu tivesse algum contato direto
com alguém do grupo de EF. Através da analise de documentos, tive conhecimento
das condi¢cbes da escola, numero de professores, mas nao conhecia o local. Apés
contato telefonico, visitei a escola conforme agendado com a supervisora. Foi
também a supervisora que me recebeu e me apresentou ao grupo da EF. Apés a
apresentacao, ficou combinado que eu retornaria para um encontro com o grupo de
professores da EF.

ApOs um novo contato telefénico, confirmei a minha ida a escola para
encontrar com o coletivo da EF, e em uma pequena sala, fui “sabatinada” sobre a
provavel trajetéria de minha investigacdo e os seus objetivos. Do mesmo que nas
escolas anteriores, entreguei uma copia do meu projeto para que pudessem, caso
houvesse interesse e condicOes, ler e questionar-me sobre o que julgassem
necessario. Um dos professores tomou a dianteira nesse didlogo comigo e, a partir
de alguns questionamentos, pediu-me que lhes entregasse um exemplar da minha
dissertacdo de mestrado para que pudessem ter contato com meu trabalho, o que
me dispus a fazer sem nenhuma objecéao.

A resposta ndo foi imediata, pois, 0 grupo, por meio desse mesmo professor,
manifestou interesse em pensar sobre a possibilidade de participar ou nédo do
estudo. Fiquei um pouco receosa de que recebesse uma negativa, mas a0 mesmo
tempo via como absolutamente legitimo o direito de refletirem com calma sobre a
minha proposta. Foi um momento de viver coerentemente e de modo concreto a
minha posi¢do de respeito aos professores e a escola.

ApGs novo contato telefénico retornei a escola para obter a afirmativa do

grupo de participar da investigacdo. Dai em diante passei a frequentar as reunides
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semanais dessa escola e o contato com 0 grupo estreitou-se progressivamente, sem
dificuldades.

Essa unidade localiza-se em uma regiédo afastada do centro, em direcdo aos
limites de Porto Alegre com um municipio vizinho. Os prédios estéo localizados em
um terreno relativamente pequeno em relacdo ao numero de alunos que atende,
caracterizando-se como escola de grande porte. E a mais antiga das escolas
investigadas, tendo iniciado suas atividades no ano de 1962, em condi¢des bastante
precérias e com menos de 100 alunos. So6 viria a oferecer primeiro grau completo a
partir de 1985.

Logo apds o portdo de entrada, ha uma escada que leva a um nivel mais
baixo, onde, a direita, descendo mais um nivel de escada, chega-se as instalacdes
do Jardim e, a esquerda, seguindo um corredor, localizam-se: sala de direcdo, SOE,
secretaria, sala dos professores, sala da coordenacédo de turno, sala de musica (a
escola possui um projeto de banda) e uma sala de aula. Essas salas dao para um
corredor largo que, numa das partes possui mesas de xadrez, construidas em
cimento e desse corredor pode-se avistar uma quadra esportiva, descoberta, um
nivel um pouco abaixo, onde existe um espaco livre e uma frondosa arvore cujos
galhos, muitas vezes, participam, involuntariamente, de jogadas mais “ousadas”,
durante as partidas de volei.

Um nivel mais abaixo da quadra h4 uma grande area coberta, com uma
pequena arquibancada em uma das laterais e, mais acima dessa arquibancada,
mais algumas mesas de cimento, com bancos do mesmo material. Separando essa
area coberta do outro prédio ha um pequeno espago de areia, muitas vezes de muito
transito de alunos, em funcdo de uma porta de saida do refeitério, e, as vezes, €
utilizado na aula de EF, particularmente em dia que em ha choques de horarios de
varios professores dessa disciplina. Mais adiante, ha uma pequena construcdo em
madeira, que abriga uma sala de aula. Em frente a essa construgao localizam-se os
sanitarios dos alunos.

No sentido oposto ao da area coberta, ha outro bloco de dois pavimentos,
com salas de aulas, biblioteca e laboratério de ciéncias. A direita da entrada desse
bloco h4 um pequeno espaco com piso de areia, onde costuma ser fixada uma rede
de volei e os alunos jogam em duplas, trios ou quartetos. Esse espaco foi apelidado
de “limbo” pelos professores de EF. Trata-se de um canto entre dois corredores e

um muro, de fato um espaco onde jamais poder-se-ia supor que pudesse ser
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realizada uma atividade de EF dada a sua absoluta precariedade. Dai, 0 sugestivo
apelido. A importancia desse detalhes reside na recorrente inadequacéao e falta de
planejamento dos espacos destinados a EF.

Seguindo pelo corredor, passando as salas de madeira, chega-se, a
esquerda, a outro bloco de dois pavimentos, onde existem salas de aula e o
refeitorio e sala de materiais da EF, e, a direita, a quadra esportiva, descoberta.
Todas as quadras das escolas investigadas tém piso de cimento, em geral com
algumas irregularidades, mas nessa escola as condi¢cdes aparentavam ser ainda
piores. Em algumas ocasides, ap0s a chuva, alunos e professores retiravam agua
empocada em alguns pontos da quadra, com auxilio de uma rodo, para comecar a
atividade com alguma seguranca. A escassez de espacos para a pratica de EF
proporcionalmente ao nimero de alunos e professores de EF exige um rodizio das
turmas nos espacos, de tal modo que o uso da quadra é bastante valorizado, em
particular pelos alunos de lll ciclo.

Em diversas situagdes, em conversas informais e em entrevistas com varios
professores pude ouvir relatos sobre as dificuldades e adaptacbes exigidas dos
professores de EF, em virtude dos limites e da inadequacéo dos espacos destinados
as aulas de EF.

Os documentos aos quais tive acesso tratam de um processo mais recente,
correspondente a implantacdo dos ciclos e reproduzem, em grande parte, textos e
orientagcdes da SMED. Entre os documentos analisados pude encontrar diferentes
modelos de parecer de alunos que indicam um direcionamento a um modelo mais
objetivo e menos descritivo.

Constam registros de projetos de diferentes areas de conhecimento a partir
de 2000. No documento do histérico da escola, no entanto, ja existia referéncia a
alguns projetos extracurriculares. Nao pude encontrar algum documento que fizesse
referéncia a existéncia de um Projeto politico-pedagdgico da escola e, mediante
relatos pude perceber que essa construcdo ainda ndo estd formalizada. Alguns
registros dédo conta de uma presenca da SMED, através de uma intervencao que

coincide com o processo de implantacao dos ciclos na escola.

Escola Novas Construcdes
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Criada em 1999, essa escola surgiu em uma regido extrema da cidade a
partir de uma demanda de OP. Desde o inicio, passou a atender uma populacao
excluida de outras duas escolas municipais da regido, conferindo-lhes um carater
diferenciado e que tem forte influéncia sobre sua organizacdo. Também nesse caso
a escola iniciou suas atividades em um saldo paroquial, de forma improvisada,
procurando atender a uma demanda da comunidade enquanto aguardavam o
término da construcéo da edificicacdo atual.

E uma escola bastante ampla no que se refere ao espaco fisico e esta
localizada em uma zona que pode ser considerada semi-urbana. Na primeira visita,
desci do 6nibus e perguntei pela escola a uma moradora. Erguendo a mao, ela
indicou a direcdo da escola e disse: “fica logo adiante, na frente da segunda
figueira”. De fato, eu podia avistar duas frondosas figueiras e defronte a segunda
havia uma construcdo caracteristica das escolas mais novas da RME/POA.
Menciono esse fato porque, entre outros, reflete as referéncias espaciais adequadas
aguela comunidade especificamente. E ter uma figueira como referéncia sugere um
contexto onde urbano e rural fazem fronteira. Nas véarias vezes que usei transporte
coletivo para me dirigir a essa escola pude observar que, a medida que me afastava
do centro de Porto Alegre, as construcdes se tornavam cada vez mais distanciadas e
predominantemente horizontais. Identifiguei uma curiosa combinacdo de
propriedades com “ares” de chacara, com pequenas casas, as vezes de madeira,
circundadas por campo, arvores e nao raro com alguns animais que se avizinhavam
com condominios horizontais de médio porte, recentemente construidos ou
loteamentos mais simples.

A entrada da escola conduz a uma é&rea coberta, freqientemente utilizada
nas aulas de EF. Ha uma passagem para o estacionamento da escola, por um
pequeno portdo, junto a um prédio de um pavimento, onde se localizam a cozinha, o
refeitério e uma sala/laboratério, com saida para uma area com alguns brinquedos
(balanco, escorregador) e por onde se chega a uma das canchas esportivas. Na
outra lateral dessa area coberta localizam-se os sanitarios de alunos e professores e
um bebedouro. Atras dessa construcéo localizam-se as canchas esportivas, ambas
descobertas e cercadas por telas.

Prosseguindo adiante da area coberta, dirigindo-se por um caminho a direita,

chega-se a um bloco de dois pavimentos, onde ficam, no térreo: sala de professores,
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Sala de Integracdo e Recursos®, SOE, Secretaria, Sala de Direcdo e Biblioteca; no
piso superior: as salas de aula, laboratorio de informatica e sala de video. Atras
dessa construcao ha uma pracinha, frequentemente usada pelas turmas de jardim.

Ha ainda um outro bloco, de dois pavimentos, com salas de aula, inclusive
para as turmas de jardim e também a sala de materiais de EF. Defronte a entrada
desse bloco, ha uma cancha de vélei (de tamanho reduzido) e um espaco que
separa das outras canchas.

Os professores de EF dessa escola elaboraram um projeto para pautar seu
trabalho a partir da identificacdo de necessidades e dificuldades comuns. O
documento propde o desenvolvimento de acdes conjuntas ao longo do ano de 2004,
para ser avaliado ao final de um ano. Esse projeto serviu de base para algumas
acbes mais amplas da escola, lideradas por esses professores, conforme sera

comentado nas interpretacoes.

7.5 OS COLABORADORES E COLABORADORAS DO ESTUDO

Os integrantes da investigacdo somam 16 e estdo distribuidos nas quatro

escolas conforme o quadro 3:

GATOS NO PROJETO BUSCANDO NOVAS
JARDIM COLETIVO ESPACOS |CONSTRUCOES
40hs 1 4* 2%*
30hs
20hs 1 1 4
10hs 1

QUADRO 8 - IMPLANTAQAO DOS CICLOS NO ENSINO FUNDAMENTAL DA RME
* Duas professoras com 40 horas dedicam, atualmente, 20 horas a EF e, uma delas
tem 20 horas em coordenacédo pedagdgica e outra tem 20 horas como itinerante.

** Uma das professoras se afastou da docéncia de EF a partir de 2005 porque
assumiu a vice-direcdo da escola e o outro professor colaborador foi remanejado e
esta, atualmente, em duas escolas, com 20 horas em cada uma delas. Atualmente

essa escola conta com quatro professores de EF, com 20 horas, sendo que uma das

81 Essa escola abriga a sala de recursos que atende a alunos que exigem um atendimento
especializado de varias escolas municipais da regiéo.
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professoras tem mais 20 horas, na funcdo de supervisora, integrando também a

equipe diretiva que conta, portanto, com trés professores de EF.

Alguns acontecimentos ao longo do trabalho de campo acabaram por reduzir
0 grupo que, inicialmente somava 19 professores. Na escola gatos no jardim uma
das professoras que tinha 20 horas e atuava em outros projetos (informatica
educativa). Com isso, tive varias limitacbes em relacdo as observacdes e
possibilidades de encontro, 0 que me levou a reconsiderar sua participacdo, pois,
mesmo nas reunides de seu turno, nas quais estive presente, em varias situacdes
ela ndo estava, justamente devido a reunifes, envolvimento com o projeto de
informéatica ou licenga por motivo de saude.

Na Buscando Espacgos, uma das professoras tinha apenas 20 horas nessa
escola e tive problema para agendar as observacdes, pois, ela tinha poucas turmas
na escola. (No seu caso, ocorreu que e) Voltei a conversar com ela algumas vezes,
em dias de reunido, e ela inclusive participou de um encontro que realizei com 0s
colaboradores dessa escola, com a finalidade de apresentar as categorias prévias
da investigacdo em uma das etapas de validacéo das interpretacdes, a seu pedido e
com a concordancia do grupo.

J4& na escola Novas Constru¢cdes, um dos possiveis colaboradores
candidatou-se a direcdo da escola e, quando eu estava no periodo de observacao
de aulas nessa unidade, ele estava bastante envolvido com reunibes, e com
chegada do final do ano tornou-se bastante dificil uma aproximacdo. Cheguei a
observa-lo nas semanas finais de aula, com a rotina da escola bastante alterada, o
que foi pouco produtivo. Realizei as cinco observa¢des em um Unico dia, o que
sempre procuro evitar, para poder presenciar situacdes mais diversificadas.

Mesmo se eu me propusesse a observa-lo no ano seguinte, isso néo seria
possivel pois, provavelmente assumiria a direcdo por 40 hs, como de fato ocorreu, e
estaria afastado das aulas de EF. Além disso, Conversei com ele sobre sua
participacdo e, conforme eu ja suspeitava, 0 momento era bastante inadequado e o
professor ndo se sentiu em condicdes de participar e desistiu de colaborar com a
pesquisa.

Em relacdo a formacao e trajetéria no magistério, o Quadro 4 apresenta 0s

seguinte dados:



Colaboradores Tempo Ano de Tempo Tempo de
da Pesquisa desde a |Especializacéo | dedicado ao | atuacéo na
graduacéo magistério RMEPA
Ana 15 2003/2004 15* 12
Bruna 20 | - 6 6
Camila 20 1985 21 14
Carlos 9 1999 9
Dora 10 1996 10 3
Elisa 26 Em curso*** 26 18
Eva 23 | - 17 14
Isabel 25 | - 25
Laura 16 Em curso*** 14 14
Mara 28 1983 22 8
Marta 33 | - 10 29/8
Nina 6 6 6
Olga 19 2004/2005 19 4
Paulo 15 15 8
Rosa 18 1989 9 9
Rubens 11 1997 9 5

QUADRO 9 — Dados sobre tempo de docéncia dos colaboradores
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* Ana comecou a dar aulas de danca antes de cursar EF o que soma um total de 18

anos de préatica profissional.

** Marta comecou a dar aulas na rede escolar assim que se formou, mas ao longo

de sua carreira

intercalou coordenacdo de Centro Comunitario, atividades

Administrativas em 6rgéos federais e também na RME/POA. Embora seu tempo total

na funcéo de professora municipal some 29 anos, sua atuacdo em aulas de EF em

escolas municipais contabiliza oito anos

*** Elisa e Laura estdo cursando um curso de Péds-Graduacéo a distancia como parte

do Projeto Segundo Tempo que se desenvolve mediante parceria entre o Ministério

dos Esportes e as redes publicas de ensino.

Nome

Rede

Rede

SMED

Academia

Clube

SME/

RME/

Outras
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Estadual | Privada POA |POA |Redes
Municipais
Ana X X X
Bruna X X
Camila X X X X
Carlos X X X
Dora X X
Elisa X X
Eva X X X
Isabel X X X
Laura X
Mara X X
Marta X X X
Nina X* X
Olga X* X X
Paulo X X
Rosa X X X
Rubens X X

QUADRO 10 — Trajetoria profissional dos colaboradores

* Atuacdo na SME/POA na condicao de estagiarias.

7.6 CONSTRUINDO A VALIDEZ INTERPRETATIVA

O processo de validez interpretativa tem seu inicio ja na coleta de
informagdes. Entendo que a construcao de interpretacdes consistentes depende de
um rigor durante todo o trabalho de campo, de um exercicio em apurar a capacidade
de observacdo, da disciplina nos registros e de uma atitude ética perante o0s
colaboradores.

A validez, na pesquisa qualitativa, particularmente em estudos originados da
etnografia, tem caracteristicas peculiares. E preciso lembrar, conforme Trivifios
(2001) que a abordagem etnografica ndo se caracteriza pelo estabelecimento de
leis, mas pela elaboracdo de um conjunto de idéias que possam ser reconhecidas

vélidas pela comunidade cientifica identificada com essa modalidade de
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investigacdo. Também Peirano (1992), ao fazer a defesa da etnografia na pesquisa
social, lembra que o trabalho de campo e sua centralidade nesse tipo de pesquisa
obrigam o pesquisador a lidar com o imponderavel no dia-a-dia, ao realizar suas
investigagBes, incompativel com modelos rigidos e, de outra parte, formuladora de
conhecimento dinamico e em permanente transformacao.

Um aspecto importante a ser citado € a vinculacdo com a realidade
investigada. Geertz (1989, p. 13) afirma que “uma boa interpretacdo de qualquer
coisa — um poema, uma pessoa, uma estoria, um ritual, uma instituicdo, uma
sociedade — leva-nos ao cerne do que nos propomos a interpretar”, e que se 0
homem n&o se der conta de realizar tal tarefa, se divorcia da realidade e torna tal
interpretagéo vazia e pouco crivel.

Existem procedimentos basicos que, segundo Goetz e LeCompte (1988)
podem assegurar a validez interpretativa de uma investigacdo do tipo etnografico
adequada as caracteristicas dessa modalidade de pesquisa. Entre varios aspectos
apresentados estdo: a representatividade tipologica, o tempo de permanéncia no
campo, o exercicio da autovigilancia e o cuidado nos registros de campo e, ainda, 0s
processos de devolucao e interlocucédo das informacdes colhidas e interpretadas em
campo com os préprios colaboradores.

Em relagdo a representatividade tipoldgica, entendo que ja esteja
devidamente apresentada na secdo em que foram citados os critérios de escolha
das escolas, sua descricao e a caracterizacao do professores investigados.

A permanéncia prolongada no campo ofereceu-me a oportunidade de
vivenciar uma diversidade muito grande de situacdes, por meio das quais pude
observar detalhes que se repetiam em diferentes contextos ou, ao contrario, como
uma situacdo similar poderia ter diferentes conducdes e desdobramentos nas
diferentes escolas investigadas. O tempo foi fundamental para o amadurecimento de
algumas interpretacoes.

A minha permanéncia no campo foi interrompida por um problema de saude
que obrigou-me a um afastamento que, inicialmente, me causou grande
preocupacao, mas que proporcionou, por outro lado, uma pausa para refletir e rever
algumas noc¢des que vinha construindo. Ao retornar ao campo, em algumas visitas
pude perceber que a Uultima escola onde havia entrado poderia ter o trabalho
comprometido caso eu me obrigasse a manter o prazo de finalizacdo da coleta até o

final do ano de 2004. Desse modo, optei por permanecer em campo até o final de
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2004 e retornar no ano seguinte. Isso apresentou vantagens em relacdo a
entrevistas com colaboradores de outras escolas que puderam ser agendadas com
maior tranquilidade, respeitando o cansac¢o e o acumulo de trabalho préprios do final
do ano letivo®,

Em relacdo as notas de campo, procurei, além de realizar descricbes
rigorosas e detalhadas de modo a tentar reconstruir a realidade observada, captar
as nuancas mais sutis de cada contexto. As impressdes pessoais ndo foram
desprezadas, mas procurei tratd-las de modo a ndo ocuparem um primeiro plano nas
interpretacdes, embacando minha visdo sobre o que acontecia ao meu redor. As
fontes documentais, as leituras sobre diferentes estudos realizados em escolas e o
didlogo com companheiros do grupo de pesquisa contribuiram para que eu
buscasse preservar uma atitude de estranhamento e vigilancia.

A principio, tomei como referéncia a escola como lugar mais adequado para
realizar as entrevistas, desde que ndo houvesse nenhuma restricdo em relacdo a
qualidade de gravagdo e condi¢cdes de privacidade. Em uma das escolas, no
entanto, o periodo de realizacdo das entrevistas foi marcado por profundas
alteracOes na rotina da escola, o que levou a marcacédo e alteracdo de datas nas
observacdes e também nas entrevistas. Desse modo, vi-me diante da necessidade
de buscar alternativas para a realizacdo das entrevistas, o que acabou sendo
solucionado em encontros com 0s respectivos colaboradores em eventos de
formacdo, fora do horario de aula e da escola. As entrevistas foram agendadas para
apos o término dos eventos citados.

Nos dois casos, que ocorreram em datas diferentes, fiquei temerosa em
relacdo a realizacdo das entrevistas em locais publicos devido ao risco de
comprometer a qualidade de gravacdo. Em ambos os casos, no entanto, houve um
oferecimento do colaborador para que a entrevista se realizasse em sua casa, 0 que
foi feito. Em um dos casos, a entrevista veio a ser interrompida por varias vezes,
mas, ao ouvir a gravacao pude confirmar que ndo houve um comprometimento na
obtencéo de informacdes.

E muito dificil para quem esté realizando uma investigacdo deparar-se com

desisténcias de colaboradores. Sempre que inicava o contato com 0s professores

8 Gostaria de chamar a atengéo sobre essa observacdo que, a0 meu ver, expressa o quanto o ritual
do ano letivo amarrado ao ano civil permanece vivo nas escolas organizadas por ciclos, mesmo
considerando-se os processos de avaliacdo ao longo do ano e as alteracdes que se estabeleceram
nos procedimentos de progressao e enturmagéo dos alunos.
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gue estariam envolvidos no estudo, deixava bem claro que ndo eram obrigados a
participar, conforme descrito na secéo sobre a entrada no campo. Sabia do risco de
gue algum colaborador, por inimeras razdées, mesmo independente de sua propria
vontade, pudesse abandonar a investigacdo. De qualquer forma, isso pode
representar uma grande frustracdo para quem realiza a pesquisa. Essa situagcao
aconteceu comigo e procurei refletir sobre os diferentes significados que podem ser
atribuidos a desisténcia de um colaborador, mesmo apdés ter se prontificado a
participar.

Pode-se fazer muitas leituras, sobre essas desisténcias, entre elas, a de que
o professor esteja em um momento de sobrecarga de trabalho e com exigéncias
muito grandes que demandem desgaste emocional intenso, tornando a participagcao
na pesquisa um esfor¢co a mais. Pode-se, também, refletir sobre o que significa, para
cada um, esse envolvimento que, além do esfor¢co e tempo que Ihes séo solicitados,
também expde cada um dos colaboradores. E preciso considerar que, nem sempre,
todos estdo em condigcbes de se expor, ou, por outros motivos, ja se sentem
expostos o suficiente no dia-- dia de seu trabalho e, de alguma forma, desejam se
preservar um pouco. Para mim, independente do motivo apresentado ou percebido,
cabe ao pesquisador respeitar essa decisdo, ndo apenas formalmente, mas de fato
considerar o direito que as pessoas tém de fazer essa escolha. Uma entrevista
obtida mediante algum tipo de coacdo pode resultar em informacdo de baixa
qualidade.

Uma das etapas importantes do processo de validez interpretativa é o
retorno das transcricdes das entrevistas aos colaboradores para que possam
apreciar esse material e autorizar 0 seu uso ou solicitar alteracdes se assim o0
desejarem. Esse momento € interessante porque para alguns colaboradores essa
leitura possibilita uma reflexdo que vai desde a forma como expressam suas idéias
ao conteudo de suas falas e de que modo se posicionam em relacdo a determinados
temas. Alguns entrevistados solicitaram correcdes menores, sem alteracoes
significativas de conteudo. Apenas em um caso houve solicitacdo de retirada de um
trecho em que a fala expressava de forma muito intensa as situacdes de tensao que
a colaboradora estava vivendo com os alunos em suas aulas, causando forte
repercussao sobre seu estado emocional. As observagdes que tive oportunidade de
fazer com essa colaboradora confirmam o intenso conflito que estava estabelecido

entre ela e os estudantes de uma turma, especificamente.
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Narro esse fato apenas para ilustrar a importancia desse momento que,
embora tenha demandado bastante trabalho e tempo, assegurou um dialogo com os
colaboradores, no sentido de respeitar sua participagdo no processo e,
possivelmente, acrescentar um carater formativo a esse processo, a medida que
Ihes possibilitou refletirem sobre suas praticas e de que modo expressam suas
representacées, mesmo que eu ndo possa avaliar o impacto desses momentos
sobre cada um deles. Para mim, assegurar esses momentos representa a
concretizacdo do rigor metodolégico, mas também um processo formativo na
condicdo de pesquisadora. O carater formativo, conforme citei acima, envolve quem
pesquisa e quem é pesquisado, impactando sobre todos os envolvidos.

O retorno das transcricdes das entrevistas aos colaboradores representa um
nivel muito importante do processo de validacdo, até mesmo pelo aspecto ético que
o envolve. Via de regra, os colaboradores reagem com surpresa e autocritica a
relacdo a forma como se expressam. Procurei explicar sobre as diferentes formas de
expressao e que, ao falar, utilizamos palavras, gestos, mimicas, enfim, um conjunto
de manifestacbes que se completam e que nem sempre podem ser plenamente
expressas em uma folha de papel. Combinei um tempo para que o entrevistado
fizesse uma leitura atenta e pudesse, entéo, autorizar o uso da entrevista tal como
estava ou, se fosse o caso, solicitar alteragdes. Em alguns casos, o retorno foi
imediato, pois, o entrevistado teve condi¢des de fazer uma leitura no momento em
gue entreguei a transcricdo, mas eu sempre deixava em aberto a possibilidade de
gue ele pudesse levar para casa e ler o texto com mais calma, caso o desejasse.

Optei por manter a escola onde realizei o estudo preliminar, incluindo outras
professoras de EF que n&o havia integrado essa primeira fase do estudo. A
colaboradora do estudo preliminar mostrou-se, ao longo da investigacdo, o que se
pode chamar de informante privilegiada, com quem pude conversar muito e obter
muitas informagdes sobre o tema investigado. Na etapa final das entrevistas, retomei
sua primeira entrevista e confrontei com o0 roteiro que usei com 0 conjunto de
colaboradores, procurando identificar o0s questionamentos que haviam sido
acrescentados ou alterados.

Feito isso, imprimi uma nova copia da primeira entrevista e entreguei-lhe a
colaboradora em um dia previamente agendado. Ela pode reler sua propria
entrevista, e 0 roteiro novo no qual eu havia assinalado a lapis algumas questbes

gue me pareciam diferenciadas em relacdo ao primeiro modelo. Encerrada a leitura,



188

procurei um local mais reservado (sala de video da escola), onde ela releu essas
guestdes e as comentou. O material dessa nova entrevista foi transcrito e, como no
caso anterior, devolvido para sua apreciagcdo e, posterior autorizagdo para uso nas
andlises.

Encerrada essa fase, retirei-me do campo por um periodo, durante o qual
mergulhei intensivamente no processo de andlise, agora com o material das
entrevistas somado as notas de campo e as observacdes em aulas em um processo
inicial de triangulacdo com a literatura e os documentos. A triangulacéo exige um
novo olhar sobre as informacfes obtidas em campo, mediante o conteudo de
documentos e referenciais tedéricos. Por outro lado, também permite uma releitura de
documentos oficiais, a partir da “historia ndo oficial” obtida em campo, mas nem por
iIsso menos verdadeira. Do mesmo modo, enriquece a compreensao das fontes
tedricas, percebidas em estreita relacdo com as referéncias do trabalho de campo.
N&o ha, portanto, uma hierarquizacdo em relacdo a importancia que cada uma
dessas instancias possa ter, tampouco uma linearidade no trato com as mesmas.

Em um primeiro momento, procurei identificar categorias amplas, avangando
em relacdo ao estudo preliminar. ApOs essa etapa, avancei no processo de analise,
procurando trabalhar mais detidamente com o material das entrevistas. Desse nivel
de analise emergiu um conjunto mais ampliado de categorias e alguns comentéarios
ou “pistas” que foram apresentadas para um didlogo em cada escola. Esses
encontros foram agendados a com antecedéncia de uma semana, quando visitei
cada escola e entreguei uma copia do texto de um trabalho apresentado sob a forma
de pbster no XIV CONBRACE. Esse trabalho ja indicava algumas categorias e
fundamentava-se no projeto e estudo preliminar. Esclareci sobre as limitagbes do
estudo, mas, de algum modo, era uma oportunidade de terem contato com um
material sistematizado antes de nos encontrarmos.

Em cada escola entreguei uma copia desse trabalho as dire¢es e, antecipei
minha disponibilidade de, futuramente, discutir a investigagdo com o coletivo da
escola, caso houvesse interesse. Expliquei-lhes que, nessa etapa, a devolugcéao das
interpretacdes ainda eram parciais e restritas ao grupo de colaboradores de cada
escola. Uma das diretoras interessou-se em incluir essa apresentagao na
programacao de aniversario da escola, o que, ao final, acabou ndo acontecendo.

Trés escolas optaram por realizar esse encontro no dia da reunido

pedagogica quando todos os professores estdo na escola. Desse modo, marquei,
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em concordancia com as escolas, 0s encontros para esses dias, e nas escolas que
tém um horario para EF priorizei esse horario. Mesmo com a organizacao
antecipada, quando retornei as escolas, nos dias marcados, particularmente nas
unidades maiores, 0 encontro teve que ser mais curto do que o previsto em fungao
das pautas extensas das reunibes e de acumulos de tarefas ndo previstas para
aguele dia. Descartei a hipotese de remarcar esses encontros porgue o tempo no
campo ja havia me mostrado que o cotidiano das escolas é, de fato, perpassado por
um acumulo de tarefas, muitas delas imprevistas e que se acumulam para os dias de
reunido quando todos estdo na escola. Desse modo, se marcasse uma nova data, o
mais provavel é que essas situacdes se repetiriam, com a desvantagem de acarretar
atraso no cronograma da pesquisa.

Mesmo diante dessas limitacdes, esses encontros tiveram relevancia, a
medida que pude ter uma nocao da repercussao das primeiras interpretacfes para
os colaboradores. Em varios momentos, foi possivel ouvir comentéarios e esclarecer
aspectos sobre a construcdo do processo. Em todos os grupos havia integrantes
que tinham particular interesse pelo processo de construgdo do processo
investigativo e dos aspectos metodologicos subjacentes a ele, em funcéo de estarem
envolvidos com algum tipo de trabalho académico ou com intencdo de fazer
mestrado futuramente. Surgiram, também, questionamentos de alguns professores e
algumas inquietacbes ao tomarem conhecimento, através das interpretacfes
apresentadas, de algumas situacdes bastante diversas de sua realidade mais
préoxima.

A diversidade do grupo propiciou que um mesmo tema pudesse despertar
consideragbes diferentes e, por vezes, surpreendentes por parte de alguns
colaboradores. Do mesmo modo, as representacbes acerca de alguns temas
tratados também apresentavam aproximacdes e distanciamentos que convidam a
reflexdes cuidadosas sobre a pratica pedagodgica dos professores de EF no atual
momento da RMEPA.

O que me pareceu evidente foi a importancia que esse momento parece ter
tido para os colaboradores. Alguns deles manifestaram isso de modo explicito e
como parte fundamental de um processo investigativo que nem sempre acontece, 0
que frustra bastante alguns professores que se dispdem a colaborar.

Em uma das escolas, o encontro realizou-se ao final da manha e o diadlogo

atingiu um nivel de interesse que, dado o adiantado da hora, o grupo de
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colaboradoras sugeriu todas fossem almocar juntas em um local préximo a escola
para que continuar as discussdes, mesmo que em carater informal.

As possibilidades de aproximacdo entre a universidade e a escola passam,
também, por momentos como esse que, de forma diferente do que a pesquisa-acdo
Ou pesquisa participante, propiciam aos pesquisados um dialogo, mesmo que
limitado, com a pesquisadora e abrem possibilidades para um espaco de reflexao
diferente dos j& constituidos no cotidiano da escola, entre os seus pares. Volto a
insistir na preocupacao que perpassa esta investigagao, no sentido de, ainda que de
forma limitada, conferir um caréater formativo ao processo de investigacéao para todos
os envolvidos.

Ao retornar ao processo de andlise/interpretacdo das informacdes coletadas
no campo, apds o retorno as escolas, centrei minha atengdo, em um primeiro
momento, nas unidades de significado que somavam 1053. O numero elevado deve-
se ao fato de que, diferente do processo utilizado na dissertacdo, nesse caso
identifiquei as unidades em cada entrevista e listei todas elas, acompanhando a
sequéncia das entrevistas. Concretamente isso significa que tomei as unidades de
cada entrevista de modo sequencial, anotando o inicio e fim de cada entrevista, sem
a preocupacdo de que ocorressem unidades muito semelhantes e que pudessem,
eventualmente, fundir-se. Apenas anotava novamente e, ao lado, fazia uma
observacdo se havia proximidade ou se, de fato, repetia 0 mesmo significado
manifestado por outro colaborador. Também anotei observacfes sobre algum
detalhe que sugerisse proximidade/negacdo ou algum tipo de relacdo com outras
falas.

A diferenca a qual me referi, em relagédo ao processo usado na investigacao
do mestrado, € que, naquela ocasido, simplesmente destaquei as unidades de
significado e quando um significado me parecia muito semelhante a outro, ja
expresso em entrevista anterior, eu utilizava a mesma unidade de significado, o que
resultou em um ndamero menor no conjunto. A diferenca ndo esta relacionada
simplesmente a uma alteracdo numeérica ou quantitativa, mas procurei analisar com
maior atencdo o0 que poderia representar um significado que reincidisse em
diferentes entrevistas, expresso por colaboradores que atuam em contextos
diversos, tentando aprofundar um pouco mais as sutilezas e subjetividades das

manifestacoes.
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O que, talvez, pareca Obvio aos pesquisadores experientes ndo me parecia
claro quando realizei primeira investigacdo, o que reforca, para mim, o processo de
amadurecimento de cada pesquisador e a importancia, além de uma sélida formacao
de leitura e discussao, do exercicio de campo e da capacidade de analise. A juncao
desses fatores possibilita uma ampliacédo e, principalmente, um refinamento no uso
dos instrumentos de pesquisa e na analise dos achados do campo. Outro aspecto
relevante se deve ao processo de constituicio do grupo que propiciou uma
interlocucédo mais ampliada durante o processo.

Na continuidade do processo, passei a exercitar aproximacdes entre as
unidades de significado, procurando identificar possiveis categorias de andlise.
Chamo de exercicio a medida que, de fato, me debrucei sobre as unidades de
significado de modo concentrado, a fim de perceber os possiveis “movimentos”
entre elas, na tentativa de evitar ou minimizar enquadramentos mecanicos. Esse
exercicio consistia em, muitas vezes, a partir da unidade de significado, retomar a
fala original com o intuito de refletir sobre a manifestacao do colaborador no contexto
onde a mesma teve lugar. Com isso, “brinquei” por muitas horas e dias com esse
“jogo de significados”, buscando montar um quebra-cabeca, muitas vezes tendo que
relembrar momentos da entrevista, expressoées faciais, siléncios, enfim, toda a sorte
de detalhes que pudesse contribuir para a interpretagédo. A isso eu denomino tentar
captar o significado de forma contextualizada.

Esse possivel exagero me parece justificado quando consigo perceber
aproximacoes inusitadas, vindas de realidades distintas ou de colaboradores/as com
trajetorias bastante diversas ou, ao contrario, docentes submetidos a condi¢cdes
bastante similares com representacfes que ora se aproximam ora se distanciam
enormemente.

Tudo isso pode soar 6bvio ao se considerar a idiossincrasia como aspecto de
fundamental importancia em pesquisas similares a essa. Ainda assim, instigam-me
0s caminhos pelos quais se forjam as representacdes do professorado de EF em
torno de suas praticas, seu conhecimento, e a area em que atuam.

Ao final desta tese apresento algumas consideracdes a partir de um segundo
encontro realizado com os colaboradores, dessa vez agrupando os integrantes das
quatro escolas para uma exposi¢do da versao final das categorias de analise, que

teve lugar na Sala de Seminarios do LAPEX, no dia 22 de marco de 2006.
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Esse encontro representou a op¢édo de submeter minhas interpretacdes sobre
o fendbmeno observado ao exame critico dos colaboradores, estabelecendo, de
modo concreto, uma relacdo dialégica na dindmica do processo analitico desta
investigacao.

As categorias que emergiram do processo de analise serviram de titulo aos
capitulos da terceira parte da tese. Durante a elaboracdo das interpretacfes
algumas dessas categorias apresentaram ofereceram possibilidades de
desdobramentos, os quais foram transformados em secdes dos capitulos originais. .
Esses desdobramentos preservam, desse modo, o vinculo com a categoria original e
puderam, também, ser devidamente explorados e desenvolvidos de maneira mais
detalhada, sendo apresentados na forma de secdes, dentro de cada capitulo.. O
quadro abaixo apresenta as categorias trabalhadas.

N. TITULO DA CATEGORIA
1 A ESCOLHA PELA EDUCACAO FISICA
2 TRAJETORIA PROFISSIONAL
3 REPRESENTACOES EM TORNO DO TEMA CURRICULO
4 REPRESENTACOES EM TORNO DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR
5 PRATICA PEDAGOGICA DA EDUCACAO FiSICA — O QUE PENSAM OS

PROFESSORES INVESTIGADOS

6 AS CONDICOES DE TRABALHO E A PRATICA PEDAGOGICA DA
EDUCACAO FISICA

7 COLETIVO E CONSTITUICAO DA PRATICA PEDAGOGICA DA
EDUCACAO FiSICA

8 CURRICULO ORGANIZADO POR CICLOS: INOVAR, RESISTIR OU
ABANDONAR?

9 REPENSANDO A PESQUISA CIENTIFICA®

QUADROL11 - Categorias de analise
A terceira parte da tese, apresentada a seguir, trata das interpretacdes que

sao apresentadas conforme acabei de descrever.

8 Essa categoria, no texto representa o capitulo de encerramento, dai a ser seguida do subtitulo:
consideracoes finais.
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PARTE Il

ACHADOS E INTERPRETACAO
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8. INTRODUCAO AS INTERPRETACOES

Porque nado basta olhar, € preciso ver; mas ver também
é limitado, precisamos fazer alguma coisa com aquilo que
vemos.

Mitsi Pinheiro de Lacerda, 2002.
A terceira parte desta tese se constitui das interpretagdes elaboradas sobre
0os achados de campo a partir do trabalho de andlise descrito na parte Il. Essas
interpretacdes foram trabalhadas, revistas e, num processo de certa forma circular,
resultaram, ao longo do processo, em um conjunto de categorias. A partir dessas
primeiras categorias, iniciei o processo de interpretacdo e, a medida que avancava,
identificava desdobramentos de alguns significados até entdo ndo desvelados. Um
processo intenso, em que o carater analitico dessa modalidade de investigacao,
ainda que permeie todo o processo, atinge entdo um nivel de profundidade maior.
Foi quando pude mergulhar nesse universo de significados expressos de diferentes
formas pelos colaboradores e, cuidadosamente, refletir sobre os achados, fazer
aproximacdes com a literatura e, finalmente, dar corpo a tudo isso através da escrita.
Havia chegado o momento de soliddo, de recolhimento, de introspeccao, e
um “dialogo” interior se estabeleceu. O imenso quebra-cabeca das unidades de
significados foi ganhando forma através de aproximacgdes, agrupamentos que
levaram a categorizacao propriamente dita. A emergéncia das categorias foi, antes
uma forma mais sofisticada de analise e interpretacdo, quando a segunda comecou
a se sobrepor com maior intensidade, no entanto, ndo me parece que esse seja um
processo final. Com frequéncia, no processo de escritura as lembrancas e as
relacdes até entdo despercebidas, surgem repentinamente e podem provocar alguns
rearranjos nas interpretacdes. Isso ndo quer dizer que haja uma quebra na estrutura
do texto, mas representa a dinamicidade e o carater criativo desse processo que,
entendo, é o que aproxima o estudo etnografico das obras de literatura ficcional. E

quando o pesquisador “conta uma his(es)toria.
A tentativa de elaboracdo do conhecimento/compreensdo do que, na
condicdo de pesquisadora, julgo ter elaborado, corporifica-se mediante a autoria do
texto. Tentei de forma honesta e rigorosa, buscar o que Morin (1999, p.142)
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denomina de “conhecimento sadio”, imaginando-o como “uma navegacao auto-eco-
regulada entre contradicdo e coeréncia, ordem e desordem, certeza e incerteza”. Por
mais paradoxal que possa parecer, 0 rigor cientifico pode ser exercido nessas
condicbes e me parece até mais seguro admitir a existéncia das incertezas e das
contradicdes e, desse modo, afastar-me de pretensfes prescritivas, monoliticas e
prepotentes.

As interpretagcOes séo, ainda, a partir das no¢des de Morin (1999), traducdes
da realidade, com um olhar situado, posicionado, mas nem por iSSO mMenos

cuidadoso ou valido do que outros olhares, discordantes ou divergentes.
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8 A ESCOLHA PELA EDUCACAO FiSICA

Dai, naquele momento deu um estalo, eu descobri a
minha missdo mesmo: eu quero, a partir de agora, conhecer e
estudar, motivar as pessoas para a pratica de exercicios, a ter
uma vida mais saudavel (Rubens, 02/06/05).

A fala de Rubens chamou a minha atencé&o pelo fato de que ele manifestou
uma representacdo de EF fortemente relacionada a saude, antes mesmo de seu
ingresso no curso. Nao considero possivel chegar a conclusdes generalizantes em
torno desta fala, mas é possivel afirmar que ela expressa uma representacdo sobre
torno da EF bastante difundida socialmente, mesmo para 0s que ndo atuam na area.

A EF, historicamente, sempre esteve fortemente associada a saude e a
preservacdo da qualidade de vida. Em termos de formagédo encontra-se em uma
situacao que, de fato, a situa na area da salude, mesmo que sem a legitimacédo de
um significativo segmento de profissionais da area que tem outra compreensao
sobre EF®.

Falas que identificam a relacdo historica com a medicina aconteceram em
varias entrevistas e algumas serdo retomadas ao longo deste texto, algumas,
semelhantes as de Rubens, que conduziram ao curso de EF. A opcado pela EF
escolar nem sempre aparece como o desejo inicial dos colaboradores, mas alguns
acontecimentos acabaram por conduzi-los a esse espago de atuagao..

O fenbmeno que me propus a investigar trata da pratica pedagogica da EF
no curriculo organizado por ciclos, em quatro escolas da RME/POA, considerando
as tensodes e reflexdes que perpassam esse processo. O longo periodo de estada
em campo levou-me a periodos de reflexdo que, em diferentes momentos trouxeram
a tona outras questdes subjacentes ao tema. Uma delas, deduzi, inicialmente, que

seria a trajetdria docente dos professores um dos aspectos fundamentais, o que de

8 A recente classificacdo das areas de conhecimento através do Conselho Nacional de Pesquisa
(CNPq) acirrou os debates no cenario académico da EF brasileira, ja existentes devido a interface
dessa area de conhecimento com diferentes ciéncias.Para mais ver: Ferreira Neto (2005), Molina
Neto Et al. (2005), Paiva (2003) e Vaz (2003), entre outros.
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fato confirmou-se. No entanto, ao longo das observacfes, entre muitas conversas e
acontecimentos, fui descobrindo que a trajetdria docente tem seus fundamentos
enraizados, muitas vezes, em experiéncias que antecedem ao ingresso no
magistério, no proprio curso de EF ou até mesmo antes, nas vivéncias escolares ou
pessoais de infancia.

Desse modo, procurei compreender o caminho até a escolha pelo curso de
EF e os mesmos revelaram-se, por vezes, surpreendentes e abriram novas
possibilidades de compreensdo sobre a préatica exercida por esses professores.
Confirmando achados apresentados por Santini (2004, 2005), nem sempre a EF era
a primeira opcao dos professores investigados, mas, invariavelmente, acabaram por
se identificar com a docéncia da EF escolar, a despeito das inUmeras dificuldades
gue mencionam.

Seis colaboradores tendiam para outras areas profissionais antes de
optarem pela EF. Para alguns, a duvida se desfez antes mesmo do vestibular; para
outros, na segunda tentativa. Para Rosa, no entanto, a decisédo veio mais tarde,
apés cursar medicina por dois anos. No terceiro ano ingressou em EF e seguiu
mantendo o de medicina, até que a escolha pelo de EF prevaleceu.

Rosa atua em uma escola grande, com | e |l ciclos, e se diz uma professora
realizada. A opcdo em abandonar a medicina veio, segundo ela, exatamente da
descoberta de que gostava muito de dar aulas, embora sua area de atuacao,

inicialmente, se restringisse a natacao.

[...] guando eu sai do colégio, em 78, eu estava em dulvida entre
EF e medicina. Dai eu fiz primeiro o vestibular para medicina para ver
como é que era, passei, fiz dois anos, quase trés praticamente, dai no
terceiro ano, quando eu ia fazer o terceiro ano eu fiz o vestibular para EF
também, dai eu fiquei aquele terceiro ano fazendo as duas e ai eu larguei a
medicina e fique na EF, na UFRGS, ai fiquei na EF até 1987, final de 87
guando eu me formei em EF. (Rosa, 01/12/04)

Para Eva, o caminho foi um pouco diferente pois ap0s o ingresso na profissao
e algumas experiéncias, decidiu por uma segunda opc¢do profissional paralela a
docéncia em EF, de modo a garantir melhores perspectivas financeiras.

J&, para Camila,, também houve o interesse por outra carreira, mas a vivéncia

esportiva parece prevaleceu, conduzindo-a ao curso de EF, conforme sua fala:

Na minha adolescéncia eu fui atleta, na cidade onde eu morava. A
minha primeira opgdo para vestibular foi para direito, sé que eu gostava de
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EF e ai acabei fazendo a opcédo de fazer o curso, tinha a possibilidade de
fazer a noite e trabalhar durante o dia e foi a saida que eu arrumei naquele
momento. (Camila, 09/12/04)

[...] o que me motivou em fazer EF foi que desde 11 anos eu
sempre me envolvi com esporte e ai no segundo grau eu decidi que iria
fazer EF, no segundo ano. Até entdo, no primeiro e até a metade do
segundo ano eu ai fazer medicina. Ai foi um choque! Eu comuniquei a
familia que iria fazer EF — “mas como? Tu nédo ia fazer medicina?”- mas o
gosto pelo esporte foi muito maior. E eu gosto muito porque tem uma
relagdo direta que a gente pode fazer com a area médica e eu gosto muito
de fazer muito isso na EF, esse paralelo, entdo eu me sinto um pouco
contemplada quando eu aprofundo essas questdes do corpo humano,
guestdes mais especificas da area da medicina na EF. Isso ameniza um
pouco aquela coisa assim:”ah, deixou a medicina para fazer EF!" nao, eu
consigo, em alguns momentos juntar um pouco as duas. (Elisa, 16/12/04)

Quando eu estava saindo desta escola é que eu decidi fazer outro
curso de graduacao e ai eu decidi fazer Odontologia, ja estava iniciando o
curso. (Eva, 25/11/04)

As diferentes situacdes citadas acima tiveram diferentes repercussdes na
pratica pedagoégica dessas professoras. Camila parece ter superado a questao e ter
assumido plenamente a docéncia, deixando para tras as incertezas. Ela atua em
uma escola que desencadeou a experiéncia do ensino organizado por ciclos na
Escola Cidada e tem uma trajetoria de forte engajamento com o ensino publico, ndo
apenas na docéncia de EF, mas, também, com atuacdo em outros espagos
vinculados a educacéo.

J4, no caso das professoras que tinham uma aproximacdo com a medicina,
h& um traco comum: o interesse nos conhecimentos de carater bioldgico que ambas
expressaram e que, de certa forma, repercute nas praticas que desenvolvem, as
quais tive oportunidade de presenciar.

A influéncia da medicina sobre a constituicdo da EF brasileira e reflexos na
esfera escolar ndo sdo novidade.. Recentemente, no entanto, as producbes de
Ferreira (2001), Palma (2001), Palma et al . (2003), Weissmann (2003), Devide
(2003) tém retomado a discussdo em torno da relacdo saude e EF (incluindo a EF
escolar), a partir de uma visdo mais ampla e critica. Tais produ¢6es fundamentam-se
em conceitos mais abrangentes sobre saulde, considerando aspectos politicos,
econdmicos e sociais que possam influenciar tanto o acesso aos diferentes meios de
promocédo da saude, quanto a pratica de atividades fisicas e as reais relagcbes entre

uma e outra.
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A longa convivéncia que pude ter com o0s colaboradores e mediante as
freqientes oportunidades de dialogo,levamram-me a afirmar que, ao que tudo
indica, tais discussfes ndo tém chegado as escola..

O caso de Eva, no entanto, que graduou-se em Odontologia, chamou-me a
atencao pelo fato de que ela, efetivamente, se divide entre duas profissdes e em
cidades diferentes. Ainda que isso ndo afete o seu comprometimento com o trabalho
em termos do cumprimento de suas responsabilidades na docéncia, muitas vezes
perguntei-me sobre como isso poderia repercutir em termos de seu envolvimento e
no investimento pessoal no magistério, em termos de formacao, leitura, reflexdo. Tal
suspeita se apoia mais nas suas manifestacbes em relacdo as suas proprias
aprendizagens ao longo de todo o processo.

Suas representacfes em relacdo a docéncia passam por uma posicédo de
que a funcdo na EF néo lhe da remuneracdo adequada as suas expectativas, o que
a pratica da Odontologia permite. Por outro lado, Eva expressou um forte vinculo
com a escola onde atua e pude participar de uma atividade de danca que sua colega
de EF iniciou com um grupo de professoras e do qual ela participava, mesmo em
horarios de pausa do almoco.

O caminho para EF, para alguns bastante previsivel dada sua vivéncia
esportiva na infancia e adolescéncia, tomou rumos inesperados ao leva-los a escola
e ndo a atuacdo frente a equipes esportivas como desejavam inicialmente. Em
alguns casos, 0 magistério era algo que rejeitavam com veeméncia, mas,
posteriormente, aderiram a ele e, para usa prépria surpresa, com grande

entusiasmo.

EF foi o porqué no meu tempo de escola eu ja fazia na SOGIPA,
atletismo, fazia esporte, eu sempre fui muito do esporte. (Marta, 25/11/04)

[...] mas tinha desde os meus doze anos o vélei que eu acho que é
como ha maioria das pessoas ... entrei com onze, doze anos na escolinha,
fui atleta no mirim e infantil, joguei estadual e aquela coisa toda e depois
passei para outro clube e foi uma das grandes frustracdes da minha vida
porque acabaram dizendo que eu estava gorda e ndo sei 0 que e ai a
menina que tinha o peso que eu tinha, mas era filha do socio acabou
ficando no clube eu comecei a ser escanteada, aquelas coisas normais da
exclusdo, mas eu amava aquilo ali. Aquilo era a minha vida: dos onze aos
guinze anos foi vOlei para mim, tudo era o vélei. Essa coisa de jogar, do
coletivo, do objetivo e tal ... e ai eu pensei, bom, quem sabe a EF ndo é um
meio de eu ser técnica em vélei, jA que eu ndo pude ser atleta ... 0 meu
primeiro objetivo na EF era esse: ser uma técnica de volei. (Nina, 17/06/05)
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A vivéncia da EF escolar também teve importancia para alguns
colaboradores que mantém vivas as lembrancas prazerosas em relacdo a isso,
enquanto que outros associam suas “vivéncias corporais” intensas com uma infancia
vivida em cidade pequena, com possibilidades de brincar ao ar livre e de uma vasta
experimentacdo de jogos e brincadeiras.

Duas professoras relacionaram sua escolha pela EF uma aproximacédo com
a arte. Uma delas, pela longa vivéncia com danga, optou pela EF embora tenha
cogitado em seguir artes cénicas. A escolha hoje Ihe parece acertada, pois, apesar
das dificuldades cotidianas da docéncia, afirma gostar muito de dar aulas. Ja, a outra
entrevistada, tendo desistido de outra carreira, afirma que o gosto e interesse por
arte levaram-na a EF, por entender que ha uma estreita relacdo entre essas duas
areas e, do mesmo modo, expressou estar realizada com a opc¢éao pela docéncia.

[...] na verdade a minha idéia era artes cénicas em funcdo da danca. Entao,
depois das artes cénicas, a minha idéia era EF. Depois eu até me
apaixonei, acho que deu tudo certo. Que bom que eu fui para a EF.
Contribui muito mais do que se eu tivesse ficado nas artes cénicas. (Ana,
26/06/03).

A triangulacdo entre observacbes, documentos, entrevistas e literatura
levou-me a identificar manifestacfes bastante contraditérias dos colaboradores em
relacdo a docéncia da EF escolar. O intenso envolvimento dos professores
investigados com a escola e com seus estudantes ndo impede que varios deles
vivam momentos de grande desgaste emocional e ondas de desanimo. Existem,
sem duavida, alguma, especificidades da RME/POA e de cada escola em particular,
que podem contribuir para diferentes sentimentos dos professores em relacdo ao
seu trabalho, mas existem alguns condicionantes presentes no magistério em
diferentes partes do mundo que acabam por atingir a diferentes professores em

contextos também distintos. Zeichner (2002, p. 49) afirma que:

O que temos, hoje, em vérias partes do mundo é uma situacao
em que o discurso sobre os professores proclama a autonomia, a
capacitacdo e a profissionalizagdo, enquanto que as condi¢cdes materiais
do trabalho dos professores (salério, tamanho das turmas e disponibilidade
de materiais pedagdgicos, etc.), seu status (grifo do autor) na sociedade e
auto-estima tém se deteriorado.

Conforme ja mencionado na parte inicial desta tese, o aspecto financeiro nao
se encontra entre os problemas mais mencionados pelos professores investigados

por Santini (2004, 2005). No entanto, isso ndo impediu que grande contingente de
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professores de EF da RME/POA tenha apresentado tracos caracteristicos da
Sindrome de Esgotamento Profissional, conforme conclusées desse mesmo estudo.
Outros fatores que, ao longo das interpretacdes serdo mais explorados, incidem
sobre a pratica pedagogica dos professores de EF, durante sua vida profissional,
gerando alternancias de sentimento em relacdo ao seu trabalho.

Revendo o conjunto de entrevistas, confirmo a diversidade de motivos
apresentados pelos professores, para justificarem sua opcao pela carreira em EF.
Por outro lado, todos acabaram por aproximar-se a partir do direcionamento para a
docéncia da EF escolar, mais especificamente na RME/POA. No entanto, a trajetoria
até as escolas onde hoje atuam, também é bastante rica em diversidades, até
mesmo pelas diferencas de faixa etaria e de experiéncias profissionais. Dai, a
emergéncia de uma categoria que trata dessas trajetdrias e, de certa forma, do
modo com que os colaboradores vém construindo a docéncia da EF no ambito

escolar, e que serda tratada na sequéncia do texto.
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10 TRAJETORIA PROFISSIONAL - CONSTRUCAO DA DOCENCIA

A minha mae me arrastou para o magistério e eu fui
braba, mas eu gostei, 0 pior € que eu gostei! (Laura, 14/12/04)

As trajetorias profissionais dos professores investigados apresentam uma
ampla diversidade, alternando inicios precoces e tardios na docéncia escolar, e uma
multiplicidade de experiéncias, em diferentes espacos de atuacdo, em contraponto a
carreiras construidas unicamente na RME/POA, com poucas variagdes de escola e
funcdes. A composicdo do grupo investigado possibilitou, pela sua diversidade,
perceber as diferentes representacdes que se constroem sobre a EF e sua pratica
pedagogica nas escolas, em parte relacionadas as experiéncias vividas ao longo de
suas trajetdrias docentes, as quais serdo tratadas em trés segmentos:0 ingresso na
docéncia, as experiéncias em diferentes redes de ensino e a compreensao da

complexidade da escola no seu conjunto.

10.1 RITUAL DE INICIAC;AO: COMBINANDO ENTUSIASMO COM DESPREPARO

Para Ana, o inicio precoce com o ensino da danca possibilitou a criacdo de

uma pratica pedagogica fortemente marcada pelo aproximar-se de valores

estéticos® e de vivéncias até entdo inédita para os seus alunos. Teve, também, um

lado muito dificil que foi a superacdo de algumas barreiras diante do ensino de
praticas esportivas.

Eu sempre tive que pesquisar muito para dar aula, porque na

verdade, a area do esporte, a do trabalho, nunca foram minhas areas. A

minha gestualidade é muito da danca e do ballet. Eu sinto dificuldade

guando eu vou dar uma aula de handebol para fazer os alunos

entenderem. Entdo eu sempre usei muito assim, a expressao corporal, a

danca, para fazer meus aquecimentos e para fazer planos de aula (Ana,
26/06/2003).

Foi exatamente o sentimento de limitagcdo diante do ensino dos esportes
coletivos com bola que possibilitaram a Ana a elaboracao de praticas, desde o inicio,

marcadas por atividades gimnicas, com énfase no ritmo e marcada por tracos

8 A estética constitui um campo que permite diferentes abordagens, a partir de véarios referenciais
tedricos que nao serdo abordados nesse trabalho. Gostaria de ressaltar, no entanto que as falas
dessa colaboradora, em particular, que trabalha sistematicamente com danca e numa perspectiva
interdisciplinar onde, junto com Arte-educacdo procuram criar espacos para experiéncias, acesso e
reelaboracdo de conhecimentos que fundamentem uma educacéo estética.
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peculiares, logo notados por outros colegas da escola. Ao observarem o0s
aguecimentos de suas aulas, algumas professoras identificavam um trabalho
esteticamente diferenciado e incentivaram Ana a realizar pequenas apresentagdes
que, ao longo do tempo, levaram a consolidacdo de um projeto de danca ja existente
na escola.

De outra parte, Bruna, que teve um ingresso tardio na docéncia de EF
escolar, sente-se, pouco experiente, mas reconhece que sua maturidade e
experiéncia anterior, ainda que com fitness, possibilitou-lhe lidar com maior
tranquilidade com as dificuldades que se apresentam, e o fato de ja ter filhos,

também influiu na sua forma de lidar com os/as alunos/as.

Entdo realmente eu comecei quando eu entrei no municipio.
Entdo foi meio uma aprendizagem na porrada, mas eu acho que uma coisa
positiva € que eu ndo era mais nenhuma crianga. Eu ja tinha filhas, eu ja
tinha uma certa idade, uma certa base de experiéncia, de trabalho e sabia
0 gue eu queria, sabia o que era importante e fui, devagarinho colocando
isso no meu trabalho. (Bruna, 06/04/05)

O ingresso na docéncia da EF escolar, via de regra, € marcado por forte
impacto, marcando um rito de passagem da condicdo de estudante/atleta para a
condicdo de docente, como que *“arremessados” para dentro das escolas,
desprovido de um conhecimento sobre a realidade do cotidiano escolar de modo
mais amplo. Conforme Molina Neto e Molina (2002) e Kunz (1996), os jovens
professores, ao deixarem a universidade, sdo portadores de conhecimento e
criticidade, mas com baixa capacidade para a reflexdo. A formacéo inicial em EF
ainda privilegia o exercicio da prescricdo em detrimento da capacidade de escuta e

reflexdo sobre a realidade em que o professor atua.

N6s éramos superatletas, nés ndo éramos preparados para ser
professores, entdo quando eu ingressei ho mercado de trabalho eu tive que
rever, eu tive que ir atras de muita coisa, porque eu nao estava preparada, eu
sentia que ndo estava preparada para dar conta do que a realidade estava
me exigindo. Porque a preparagcdo que ndés tivemos foi aquela coisa de
pegar, de ter o aluno perfeito, que te ouvia, que estava atento e que néo fazia
nada fora daquilo que estava planejado, entdo a gente tinha horas assim que
... pegava uma turma que tinha dificuldades e dizia: “ Meu Deus do céu, eu
nao vou conseguir dar conta disso!” (Elisa, 16/12/04)

As principais criticas em relacdo a esse despreparo sdo direcionadas, com
forte énfase, para a formacdo instrumental, durante a graduacdo, e pouca

fundamentacdo sobre os aspectos pedagdgicos que envolvem o exercicio da
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docéncia. Mesmo as vivéncias preparatorias para a docéncia sado descritas como
“descoladas” da realidade das escolas, incluindo o estagio que, embora realizado
dentro de unidades escolares (em grande maioria da rede publica) sdo experiéncias
muito pontuais e com pouco ou nenhum envolvimento com o cotidiano da escola
como um todo.

Em contraponto, Eva vé a experiéncia como fonte central de aprendizagem
da docéncia. Para ela, a aprendizagem do “dar aulas” sé pode ser feita na vivéncia
da prética, na condicdo real de docente e ocorre um processo acumulativo, como

expressa ao se referir sobre a preparacao de futuros professores:

[...] porque a gente sai muito crua da faculdade, mas é inevitavel, tudo vai
aprender com a pratica.[...] E impossivel sair de uma faculdade sabendo
tudo o que a gente sabe 10 anos depois, 15 anos depois. [...] Eles ainda
vao aprender com a vivéncia, com a pratica. Acho que nunca vai ser
diferente disso, porque é o dia-a-dia, sO a pratica que vai proporcionar isso.
(Eva, 25/11/04)

O confronto entre as falas de Elisa e Eva permite uma reflexdo em torno da
construcdo da docéncia e do que seria possivel ou desejado, dentro da formacao
inicial e o que, de fato, s6 poderia ser apreendido no proprio exercicio da docéncia.
A formacdo permanente pode se constituir em um espaco suporte e qualificacéo ao
longo da trajetéria dos professores. De qualquer forma, predominam os comentarios
que expressam expectativas ndo-cumpridas em relacdo a graduacao, no que tange
aos assuntos ligados a EF escolar.

As criticas a formacao inicial sdo preocupantes considerando-se que sao
expressas tanto por professores formados ha duas décadas ou mais, e também por
jovens professores, egressos nos anos 1990. Ainda que também sejam apontados
avancos, particularmente em relacdo a formacdo para a pesquisa, a composi¢cao
curricular e as disciplinas preparatérias para a docéncia ainda sdo limitadas e, de
certa forma, dependem, antes, das proéprias iniciativas dos estudantes do que
propriamente da constituicdo dos cursos de graduacéo.

Da mesma forma, as reflexdes em torno do ensino da EF escolar e da atual
realidade das escolas parecem variar em funcdo da postura individual dos docentes
responsaveis pelas disciplinas oferecidas ao longo do curso, evidenciando uma
concepcao mais clara de curriculo. De fato, o desconhecimento da dindmica das

escolas como um todo e das mudltiplas relacdes e culturas presentes em seu interior
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emergem nos relatos de professores de diferentes instituicbes, de geracdes
diversas.

O longo processo de discussdes que vem se desenrolando nos ultimos anos
ndo parece estar préximo de alguma forma de consenso, mesmo diante da defini¢cdo
das Diretrizes Curriculares para a Educacdo Fisica. Mesmo reconhecendo a
importancia das determinacdes legais, concordo com Andrade Filho e Figueiredo
(2004, p.151) ao afirmar que
“na execuc¢do do curriculo vivo, no dia-a-dia da formacao inicial, € que se pode
alterar substancialmente a cultura de formacéo profissional do campo”, o que néo é
ditado por normas ou leis, mas fundamentalmente, a partir de posi¢cdes politicas e
concepcoes teoricas.

O processo formativo dos professores, de modo geral, parece manter, ainda,
a forma linear e sequencial que trata inicialmente de aspectos conceituais sobre
ensino e aprendizagem, seguidos por aspectos metodologicos, observacdes de
praticas e, finalmente, pela atuagdo do estagiario, “hibrido de ser aluno/a e ser
professor/a”, conforme declaram Esteban e Zaccur (2002, p.19). As autoras
destacam, ainda, que esse processo demonstra ignorar o carater complexo do
processo pedagdgico que € perpassado “pela imprevisibilidade, pelo multiplo, pela
heterogeneidade (2002, p.19)”, o que pode explicar, ab menos em parte, processos
de iniciacdo tdo marcados por dificuldades e angustias.

A situacdo de Nina reflete a dimensédo dramatica que o inicio da docéncia
pode adquirir quando uma jovem professora percebe o seu entusiasmo ser minado

pelas dificuldades do dia-a-dia para as quais nao estava preparada.

Era uma coisa assim que eu fui atropelada nos primeiros
momentos, eu 8o conseguia nem conversar direito com a turma, era uma
disputa assim, direta, de enfrentamento direto e eu era muito estressada e
muito convicta do que eu queria fazer, meio que cega para a realidade que
eu estava entrando. N&o entrei na perspectiva de apreender e
compreender. Eu entrei na perspectiva que eu ia fazer o que eu achava
que tinha que ser feito, entendeu? E era isso que eu ia fazer la e eu tinha
gue garantir enquanto professora, entdo eu levei muita porrada.(Nina,
17/06/05)

Nina integrou, durante a graduacdo, um programa de iniciacdo cientifica que

lhe possibilitou uma formacdo bastante sélida®®, tendo vivenciado, por meio de

8 O Programa de Ensino Tutorial (PET) acolhe estudantes que sdo selecionados para integrarem um
grupo de iniciagdo cientifica, onde atuam, sob a supervisdo de um/a docente (tutor/a), como bolsistas.
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estagios, a realidade das comunidades de vilas de Porto Alegre. Para ela foi,
extremamente conflitante, o desejo de intervir em uma realidade que desejava poder
transformar, mas a escola |he impunha restricbes as quais ndo conseguia se

adaptar. Diz a entrevistada:

[...] olha, foi um ano critico, acho que um ano, que eu me lembre. Eu falo
para varias pessoas e isso é verdade: eu chegava em casa e eu tinha que,
pelo menos uma hora, ndo vou te dizer a hora certa, mas eu ficava muito
tempo que, ou eu deitava no chdo da sala e chorava ou eu ia para o
banheiro e chorava [...] alem da frustracdo pessoal, da questdo do meu
trabalho, e de me sentir presa, eu me sentia presa, me sentia limitada, eu
me sentia cerceada com aquelas regras, com aqueles cadernos, com
aquelas coisas que eu tinha que fazer eu ndo via sentido e, ao mesmo
tempo eu ndo me sentia apoiada porque eu me sentia completamente
sozinha e ao mesmo tempo vendo a realidade daquelas criancas e,
principalmente eu acho que a gente se comove mais com 0S pequenos
porque os grandes te ddo muita porrada, no inicio tu ndo consegue se
comover direito, mas vé aquela coisa mesmo, a pobreza, a caréncia,
aquelas coisas que tu ouvia falar e sabia que existia e que eu até tinha tido
contato na vila, mas ai eu ndo entendia: a rela¢éo que eu tinha tdo boa na
praca, a parceria que eu tinha com a gurizada, como eu conseguia fazer
coisas na praga, que eles ndo tinham obrigacdo nenhuma de estar ali, ndo
tinha chamada e droga nenhuma, ninguém era obrigado a estar ali e eles
iam, entende? Eles iam para ficar comigo la. A gente conseguia fazer jogo
de vblei, a gente conseguia brincar, eu conseguia fazer as coisas, tu
entende? E eu estava numa praga e ninguém tinha obrigacado. Ai chego la
na escola e todo mundo tem que estar |4 e é tudo o inverso! (Nina,
17/06/05)

Em narrativa muito semelhante a fala acima, McLaren (1997, p.93) descreve
seu sentimento ao final de um ano de trabalho, apds o0 seu ingresso em uma escola

de periferia de uma cidade canadense:

Acho que eu esperava um sentimento de jubilo ou realizagdo no
final do ano, uma ovagdo emocional. Eu tinha atravessado um ano de
fragmentacéo e agora estava pronto para o salto em direcdo a sanidade.
Todo o ano tinha sido como se estivesse habitando as fronteiras do
desespero. Tinha me transformado de uma pessoa com temperamento
relativamente controlado e razoavelmente paciente em uma massa de
terminacfes nervosas e instinto bruto. Desenvolvera uma carapaca que
cobria minhas emocg¢8es numa tentativa de manter-me afastado das feridas
dos garotos.

O processo formativo desses estudantes envolve leituras, discussfes em grupo, pesquisas de campo,
apresentacbes em eventos cientificos e publicacdes, o que lhes confere uma experiéncia
complementar bastante qualificada. Nos concursos realizados para SME e SMED no ano de 1998,
Varios integrantes desse grupo atingiram posicdo de destaque na classificacdo. Estudos como os de
Silveira et al. (2005) e Goellner et al. (2004) apresentam dados importantes sobre o processo
formativo de estudantes que participaram do programa.
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A crueza da desigualdade social e 0 despreparo de jovens professores para
enfrentar essa realidade ultrapassa fronteiras geograficas e mostra o lado sombrio
da globalizacdo. Atesta, ainda, que néo se trata de um processo tdo recente, mas
que vem se constituindo ha décadas e atualmente atinge dimensdes assustadoras.
Nina e McLaren estdo ao mesmo tempo tao distantes e tdo préximos.

Se o impacto inicial pode ser tdo contundente como o foi para Nina, também
pode representar aprendizagens inusitadas e desafiadoras. Dora, por exemplo,
destacou a importancia das aprendizagens elaboradas a partir de uma passagem

por uma escola de educacgéao especial, no inicio de sua experiéncia docente:

Bom, eu acho que essa coisa de eu ter caido assim de para-
guedas na escola de surdos, eu acho que foi um presente até, para a minha
caminhada profissional. Porque eu estava fresquinha, ndo tinha experiéncia
e, de repente eu caio em uma realidade téo sutil, tdo ... até que me deu uma
abertura, ali na escola de surdos, de eu colocar toda aquela bagagem que eu
tinha, mesmo ndo sendo dessa area, especial, mas eu tive e oportunidade de
colocar um pouco daquilo que eu estava pensando em fazer, ali, naquela
escola de surdos. Porque era uma realidade diferente de manh&, e chegava
de tarde, parece que eu entrava em outro mundo. E a prética da tarde, na
escola de surdos, me fez mudar a pratica da manha. Porque de manha eu
tinha uma turma de quinta série, aquela coisa superagitada, nossa era muito
estressante, eu me desgastava demais, a minha voz. E ai eu chegava de
tarde eu entrava onde eu ndo ocupava nenhum pouco a minha voz, eu usava
mais 0 meu corpo e eu fui transferindo isso: eu fui usando mais expresséo
corporal na manha, fui colocando e fui vendo que a aula foi melhorando.
(Dora, 26/11/04)

Dora e Nina se formaram, com diferenca de trés anos, entre 1995 e 1998, na
mesma Universidade, no entanto, desde a graduacéo, tiveram trajetérias distintas e
elaboraram suas experiéncia iniciais de modo singular. Nina, mesmo tendo
vivenciado varios estagios, por sua iniciativa, em realidades similares as que atua,
viveu intensamente a angustia de confrontar o desejo de realizar uma pratica
pedagdgica progressista e os duros limites que a propria instituicdo Ihe impds, ao
contrario de Dora que, viu-se desafiada a dar conta de uma situacao para a qual nao
estava preparada e teve que buscar elementos a partir de sua propria vivéncia
cotidiana e também de cursos®’ que a escola lhe propiciou como complemento.

De algum modo, o simples fato de ter tido a possibilidade de acesso a uma
formacdo complementar, com o apoio da escola, Dora pode ter se sentido

minimamente apoiada. Ainda que, concretamente, o acesso a formacao em LIBRAS

8 Dora mencionou uma formacdo na Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), proporcionada pela
escola.
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ndo desse conta de toda a complexidade de uma pratica pedagogica diferenciada e
desconhecida para ela, o fato de sentir-se respaldada pela escola pode ter feito uma
grande diferenca para enfrentar a situacao.

Para algumas professoras, as experiéncias anteriores serviram para
valorizar e potencializar seu trabalho nas condicbes da RME/POA; para outras
houve um contraste, em termos de publico o que lhes causou, ou vem causando,
alguns guestionamentos, por exemplo o caso de Nina, que confronta a realidade
vivida em estagios em pracas com os limites rigidos da escola. Ou, ainda, para Olga,
para quem a passagem para a RME/POA significou um salto qualitativo em termos
de condi¢cdes materiais para realizar suas aulas, mas, por outro lado, lhe traz
bastante desconforto no que se refere ao relacionamento com os alunos e o
envolvimento deles nas aulas.

Ja para Camila e Rubens, a experiéncia no ensino da EF escolar teve seu
inicio ainda na Graduacdo e confirma a possibilidade e a importancia da

aproximagéo com a realidade escolar.

Dai eu comecei a estudar e no comego eu pensei em trabalhar
mais a questdo da saude. Dai surgiram em 1994, os contratos emergenciais
do governo do estado e o diretor de uma escola da cidade me convidou e eu
trabalhei |4 e comecei a perceber como € a realidade, que é importante.
(Rubens, 02/06/05)

[...] eu comecei em 1982 a trabalhar com recreacdo psiquiatrica, em 83 eu
comecei a dar aula nessa escola de ensino médio e em 1984 eu fui para
essa escola municipal. Me formo em final de 84 e ai tinha um ginasio, um
ginasio municipal, um complexo esportivo e a pessoa que era secretario de
turismo e desporto da cidade me convidou para ir trabalhar |a, para fazer um
trabalho com escolinhas de iniciagdo desportiva para mobilizar a gurizada
porque nao acontecia nada na cidade. [...] E fui trabalhar na secretaria de
turismo e esportes que, na realidade, trabalhava além das escolinhas
comecei a fazer coisas de evento na area esportiva: organizacdo de
campeonatos tudo que tu possa imaginar! Cidade do interior € bem ampla a
atuacéo [...]. (Camila, 09/12/04)

Além do contato com a realidade, Camila acrescenta as condi¢cdes do
trabalho em cidades menores, que levam a uma multiplicidade de experiéncias que
podem se constituir em uma bagagem muito importante para o professor iniciante.
Camila continuou sua trajetéria em Porto Alegre, ainda em redes publicas, mas
sempre transitando em diferentes espacos e exercendo diferentes fungdes, além da
docéncia em EF.

Se 0 apoio institucional, conforme apontado por Dora, pode ser de grande

importancia para o processo formativo do professor iniciante, é preciso lembrar que
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outras alternativas talvez fossem possiveis a partir da graduacao. Silva (2005)
apresenta uma defesa do que denomina “docéncia precoce” que, ainda durante a
graduacdo, pudesse articular docente-académico/professor, aproximando a
universidade e a escola mediante acfes praticas e grupos de estudo. Segundo essa
proposicao, seria possivel ao estudante desenvolver uma capacidade reflexiva mais
acurada, mediante o exercicio da docéncia ao longo da graduacéo, e, por outro lado,
mobilizam conhecimentos do professor experiente, jA atuante na escola em
confronto com outras discussbes do ambito académico, constituindo uma dinamica

inovadora de socializacdo do conhecimento.

10.2 OUTRAS REDES, OUTRAS TRAMAS

Ao discorrer sobre a trajetoria profissional dos colaboradores ndo pude me
omitir de tratar as passagens por diferentes redes de ensino e os diferentes efeitos
sobre a pratica pedagdgica desses professores. Retomo, no entanto, a relacéo
escola publica/escola privada por entender que existem alguns aspectos
significativos a serem desdobrados, de modo a subsidiar a compreensdo dos
significados que atuar na RME/POA possa ter para esses professores.

O professor Paulo, embora tenha iniciado a sua trajetdria docente em uma
escola particular, ja tinha como objetivo ingressar na RME/POA que, para ele,
representava a concretizacdo de um projeto diferenciado, conforme expressou em

sua entrevista:

Eu comecei na escola, na primeira série publica e me formei em
escola publica. Meu histérico de formagéo € publica, eu sempre estudei em
escola publica e sempre tive essa percepcdo, sempre acreditando que
pode existir uma escola publica de qualidade. Gerenciada por todos os
setores, por todas as camadas que compdem a escola: pais, alunos,
professores e isso me aproximou. E a prépria politica que estava sendo
desenvolvida em Porto Alegre, isso me seduz, chamou minha atenc&o.
(Paulo, 08/12/04)

E mais a frente Paulo comenta sobre as limitacdes existentes na rede

privada:

Tu fica restrito a tua agdo enquanto professor. Tu opina até
determinado momento. As decisdes sdo tomadas por um corpo acima, que
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ndo o corpo docente, o corpo funcional, as decisdes sdo tomadas sempre
assim. (Paulo, 08/12/04)

A nocdo de autonomia que parece embutida na primeira fala de Paulo
aproxima-se da concepcao do intelectual critico, conforme Contreras (2002, p.192)
construida no didlogo e na negociacdo permanente com a comunidade escolar,
através dos diferentes segmentos que a compdem. Essa construcao deve ter um
carater de continuidade, através de uma busca permanente nutrida pela analise e
reflexdo critica sobre a propria pratica pedagdgica, os fundamentos sobre 0s quais
se assentam e os fatores que as condicionam.O autor exprime uma “autonomia
madura”, que “requer um processo de reflexdo critica no qual as praticas, valores e
instituicdes sejam problematizadas” (CONTRERAS, 2002, p.203).

Essa perspectiva de autonomia parece ser ainda uma busca, em vias de
concretizacdo, mas ainda fragil, seja pelas condigbes nas quais os professores
atuam, seja pelas proprias contradicfes que se apresentam através de praticas que
oscilam entre uma relacdo mais dialdgica e mais transmissora. Conforme Neira
(2005), a criacdo de uma aprendizagem com base no dialogo ndo é algo dado ou
gue surge espontaneamente, mas fruto de uma trajetdria a ser percorrida, em que
exercicio da escuta e da capacidade de interpretar as relagdes no interior do grupo
ocorrem de modo mais horizontal.

A passagem da rede particular para a rede publica associada a busca de
autonomia foi apontada em Ginther (2000), quando varios professores faziam
comentarios semelhantes aos de Paulo, justificando seu ingresso em redes publicas
e 0 abandono da rede privada. Nesse caso, no entanto, o professor permanecia
atuando nas duas redes, simultaneamente. Paulo reforca a nocdo, bastante
presente entre os professores, de que a esfera privada oferece um espaco de
atuacdo mais restrito, no entanto, a docéncia nesses diferentes espagos parece
propiciar-lhe alternativas de realizar trabalhos organizados de forma diferente, do
ponto de vista pedagdgico. Sua posicdo € bastante diferente de de Carlos, que
sequer se interessou pela rede privada em relagdo a qual, ja tinha uma
representacdo também marcada pela falta de autonomia.

Quando indagado sobre uma possivel experiéncia em rede particular, Carlos
respondeu, comparando-a a sua experiéncia de atuacdo em clube esportivo, ainda

durante a graduacgao:
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Olha, no inicio assim, eu até procurei, mas depois ndo ... eu acho
que eu nao tenho esse perfil, eu acho que no particular, nunca trabalhei,
entdo sao coisas que eu acho, eu acho que a gente tem que engolir muitos
“sapos” assim que talvez possam violentar assim demais, vai ter que seguir
assim uma regra que ndo concorde. E ai aquela coisa, como no Clube, era
assim: “tu segue essa regra e se tu ndo quiser, tem um monte de gente que
qguer”. E eu acho que funcione em colégio particular assim também. Eu
procurei no inicio, eu sei que é dificil de entrar, eu acredito que seja muito por
indicacéo, por conhecer alguém da escola, esse tipo de coisa, como eu
nunca conhecia ninguém eu nunca fui muito e depois eu desisti da idéia. Hoje
em dia eu ndo me vejo trabalhando em escola particular. (Carlos, 24/11/04)

A opcédo de grande parte dos professores, ja atuantes no magistério, pelo
ingresso na RME/POA tem sido influenciada, particularmente nos ultimos concursos,
pelo processo de inovacdo implementado na esfera municipal, o que inclui: a
melhoria de condi¢cbes salariais e 0 acesso a acdes de formacdo permanente. A
perspectiva de participar de um projeto diferenciado é um elemento que tem
despertado o interesse de muitos professores. Isso, contudo, ndo elimina as
contradi¢cdes vividas no interior das escolas municipais. As contradicdes a que me
refiro sdo, principalmente, entre propostas e discursos de uma parte e as condicdes
de concretizacdo dos mesmos no cotidiano. As condi¢cdes materiais, de recursos
humanos comprometem, em muitos casos, comprometem a realizacdo de projetos
politico-pedagodgicos. Existe, no entanto, as condicbes mais, ou pelo contrario,
menos favoraveis a concretizacdo de inovagdes como o curriculo organizado por
ciclos dentro dos diferentes coletivos docentes. Alguns desses aspectos serao
retomados mais a frente, quando tratar de trabalho coletivo e no final do texto.

Carlos, do mesmo modo que Dora e Olga, atuou em redes municipais da
Grande Porto Alegre e a passagem para a RME/POA parece ter sido um recomeco,
pois, as exigéncias eram bem diferentes e os desafios maiores. O ponto principal,
comum em professores iniciantes, € que a eles sdo oferecidas “as sobras”, isto é, as
turmas mais dificeis, os piores horarios, enfim, o que foi rejeitado por todos. Na
RME/POA, essa situacdo parece ter um nome, ou um estigma: turmas de
progressdo. Essas turmas, tal como explicado anteriormente, foram criadas com o
objetivo de possibilitar aos alunos com defasagens de faixa etaria em relacdo a
escolarizacdo, um processo de aprendizagem diferenciado, visando sua insercéo ou
re-insercdo em uma turma de sua faixa etéria.

Assim como o processo de implantacdo do curriculo organizado por ciclos
adquiriu contornos bastante especificos nas diferentes escolas, nas turmas de

progressao ocorre que, em algumas situacfes, acabam por se constituir em turmas
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discriminadas e que reinem alunos com dificuldades no processo de escolarizacao,
em situacdo de risco social associada a uma frequiéncia irregular e frageis vinculos
com a escola e pouca auto-estima. Em alguns casos, chegam a essas turmas alunos
com sindromes diversas, e nem sempre tem o acompanhamento necessario fora da

escola.

E quando eu comecei a dar aula, como eles esse ano néo tinham
EF, entdo eles estavam acostumados a que: bateu para a aula de EF, cada
um faz o que quer. Ai o que eu comecei a virar um “ catador de aluno”. Batia
eu ia catando os alunos ...para tudo que é lado e eles iam nas outras salas,
batiam nas portas, subiam no corredor, faziam tudo o que nado podia.[...]
Entdo isso comecou a me angustiar bastante porque eu me sentia um
incompetente, p6 a minha turma esta 14, baguncando e os colegas vao falar,
vao reclamar. Ndo que eu ficasse preocupado com a reclamacao, diante de
uma dire¢do, porque a direcdo sabe como era, mas eu me sentia muito mal,
pbd essa turma é minha, essa turma tinha que estar aqui, fazendo o que a
gente, 0 que eu e eles, 0 que nds acharmos que é mais legal. Entao eu virei
um catador de alunos, eu ia catar aluno e procurava e voltava e quando via o
outro ja tinha ido embora e ninguém obedecia ninguém. O fato de chegar
novo, ndo ser da comunidade, isso ai me ... eles ndo ... e me olhavam assim,
até por ser mais novo em relacdo aos outros professores - “ah, mas é
professor ? deve ser estagiario .” (Carlos, 24/11/04)

As turmas de progressao pressupfem um trabalho diferenciado, que nem
sempre é realizado, por diferentes razées que vao desde as condi¢cdes concretas em
termos de recursos humanos até as concepcdes tedricas e representacfes que 0S
diferentes professores que atuam com esses grupos possuem a respeito de pratica
pedagogica e conhecimentos pertinentes para esses alunos.

Para alguns professores, essas turmas nao representam, exclusivamente,
dificuldades, mas, também, desafios e possibilidade de novas aprendizagens. Para
outros, no entanto, isso pode significar uma situacdo extremamente desgastante, do

ponto de vista emocional, chegando ao limite do suportavel, conforme narra Marta:

[...] € que eu ndo queria me aposentar, eu lutei muito para ndo me
aposentar, porque eu acho muito bom ter uma atividade, eu ndo quero
parar total. Claro, que eu vou ter que parar, mas esse convivio com o
aluno, é gratificante, fora esse ano que teve uma turma, essa BP muito
terrivel, que foi a Unica turma na escola, porque nunca teve isso ai. Eu
sempre consegui dar aula para tudo quanto é turma, sempre tive pronta
com eles. Esse ano foi 0 ano mais dificil para mim, esse ano. Eu ndo sei se
€ um desestimulo, ndo acredito que seja s6 meu, mas essa turma BP as
vezes me faz pensar em parar mesmo, que eu digo que as vezes ja esta na
hora, porque eu ndo tenho mais pulso, ndo tenho mesmo! E eu nunca tive
problema com aluno, na minha vida, nunca chamei secretaria, sempre fui
muito bem recebida por eles, com todas as faixas etarias. (Marta, 25/11/04)
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As mesmas experiéncias, em momentos diferentes da trajetoria profissional
podem adquirir significados muito diversos, e as dificuldades e angustias do
professor iniciante podem se converter em desafios, mas, para uma professora
prestes a completar trinta anos, representam desestimulo e sobrecarga
(SANTINI,2004).

As observacdes de aula que tive oportunidade de realizar com essa
professora permitiram uma aproximacdo com um processo de distanciamento do
dia-a-dia das aulas, mas, também, revelaram tracos de uma cultura de imposicao
masculina, em que, o predominio de meninos na turma e, em grande parte com
idade superior a prevista para estudantes de ensino fundamental, parecia imprimir
uma relagdo diferenciada frente a professora, na tentativa de impor sues interesses.
Em alguns momentos, lembrei-me de situacfes proximas as descritas por Willis
(1991) em que os estudantes apresentavam o que ele chamava de cultura contra-
escolar, marcada, muitas vezes, por comportamentos de imposicdo masculina por
demonstracdes de forca ou que a sugerissem.

O percurso profissional se confunde com o processo formativo do professor
que, para além do periodo de sua graduacao, se estende por toda a vida, em que a
“trajetoria singular do individuo, a sua histéria de vida se amalgamam com as
marcas de sua formacao inicial e continuada” (Bracht, 2003, p.41). Desse modo,
destaco a importancia de uma atitude reflexiva por parte dos professores e as
condicbes para exercita-la como condicbes importantes para uma formacao
continuada que os leve a avancar, a partir de sua propria pratica, como constituintes
de um projeto coletivo. Ainda que a experiéncia propicie importantes aprendizagens,
é a reflexdo sobre elas que pode transforma-las em conhecimento, a partir de um

“olhar que analisa a experiéncia”, conforme palavras de Sancho Gil (2006)%®
10.3 A ESCOLA - O TODO NAO E APENAS A SOMA DAS PARTES

As experiéncias fora e no interior da escola podem configurar trajetorias e
elaboracdes diversas em torno da compreensdo de educacdo, escola e que,
conseguentemente, incidem sobre a pratica pedagdgica de cada um. Esse grupo de
colaboradores se compunha de varios integrantes com passagens por outros

8 Fala proferida no 11 Seminario de Pesquisa Qualitativa em Educacdo, realizado em 2006, em Porto Alegre.
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espacos da escola, incluindo equipe diretiva. As falas e argumentacfes
apresentadas ao longo do contato no campo me levaram a confirmar algumas
interpretacdes em estudo anterior (GUNTHER, 2000), quando identifiquei
particularidades em relacdo aos colaboradores que reuniam atuacdes em diferentes
espacos da escola ou do sistema de ensino (Secretarias de Educacdo, Conselho
Escolar, Conselho Municipal de Educacdo) em relacdo aos colegas que sempre
atuaram em escola, ministrando aulas de EF.

Nesta investigacdo, mesmo que envolvendo experiéncias distintas em
relacdo ao estudo citado acima, a atuacdo e alguns colaboradores em diferentes
espacos da escola ou da Comunidade Escolar e na SMED, parece-lhes ter lhes
possibilitado uma visdo da escola a partir de diferentes perspectivas e que o
exercicio exclusivo da docéncia ndo oferece ou, pelo menos, ndao de forma tao
intensa.

A continuidade da trajetoria de Camila, por exemplo, incluiu sua vinda para
Porto Alegre e uma sequéncia de passagens por diferentes funcdes dentro da
RME/POA, o que a fez abrir mdo de sua vaga na rede estadual. Além da atividade
na SMED, Camila assumiu a direcdo de uma escola municipal que lhe possibilitou
experiéncias desafiadoras em um momento de experimentacdo de uma nova
proposta pedagodgica que articulava a participacdo efetiva de todos os segmentos
integrantes da comunidade escolar, o que imprimiu uma marca diferenciada na
trajetéria dessa escola.

Antes disso, no entanto, pouco tempo apds seu ingresso na RME/POA,
Camila foi selecionada para integrar a equipe de assessoria da SMED, continuando
com 20 horas na escola. Essa op¢do de atuar na SMED e também em escola,
propiciou, entre outras coisas, que ela vivesse o0 processo de implantacdo e
consolidacédo dos Conselhos Escolares a partir das duas perspectivas: do interior da
escola e do 6rgdo central. Ela acompanhou o inicio do Projeto da Constituinte
Escolar, assim descrito a seguir:

Ai entra a lei dos Conselhos Escolares, muda a proporgdo, tem
um ndmero e essas vagas sdo meio a meio: metade sado professores e
funcionarios e a outra metade sdo pais e alunos. E nessa discussao
comeca a escola que temos e a escola que queremos. Desse processo de
discussé@o com os Conselhos Escolares que acontece um encontro com as
assessorias da Secretaria e a partir do que as escolas, os Conselhos
Escolares trazem, comeca a ser discutido o embrido do processo
Constituinte: se definem eixos para as escolas fazerem uma reflexdo sobre
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a sua pratica, aprofundarem a discussdo e apontar caminhos. Que eixos
seriam esses? Gestdo, principios de convivéncia, avaliacdo e curriculo.
(Camila, 26/01/05)

E prossegue descrevendo o movimento entre SMED e as escolas da rede::

[...] a partir das falas que os Conselhos Escolares levam para esses
encontros com as assessorias comunitarias, da SMED. A leitura que a
Secretaria faz € que essas falas apontam para quatro eixos, ou seja, fruto
das discussdes. Eles ndo dizem que sdo esses, mas € traduzido,
sistematizado nesses quatro eixos. Entdo o que acontece? A assessoria
interna da Secretaria comeca a produzir documentos e materiais que
possam subsidiar a discussdo na escola, em cima desses quatro eixos.
Entdo vai material para as escolas fazerem uma reflexdo em cima do seu
regimento, em cima do seu trabalho, em cima de novos conceitos teéricos,
digamos assim, a respeito desses quatro eixos. Os encontros, seminarios
gue a prefeitura vai promovendo eles v8o comecgar a apontar para essa
discussao: gestdo, principios, todos os registros que tem desse periodo
sdo em cima dessas coisas.(Camila26/01/05)

Para Camila, toda a experiéncia em relagcdo ao Processo de Reestruturacao
Curricular, incluindo o Projeto Constituinte Escolar, se assenta em uma relacao
organica com ambos. Seus relatos sdo uma sintese interessante que combinam
uma compreensao diferenciada da concepcao da Constituinte Escolar, na condi¢ao
de assessora da SMED, e diretora e figura de destaque na primeira experiéncia com
curriculo organizado por ciclos e, ainda, a vivéncia na funcdo de professora na
continuidade desse processo.

A passagem pela equipe diretiva também faz parte da trajetoria de Elisa, na
funcdo de vice-diretora, o que, segundo ela, propiciou-lhe lancar um outro olhar

sobre a escola, a partir de outra perspectiva.

E a gente tendo a vice-direcdo a gente consegue vislumbrar todo o
universo da escola porque tu lida com toda a comunidade escolar. Tu acaba
tendo conhecimento, tu acaba te envolvendo, tendo que dar solucbes para
todos os problemas que aparecem dentro da escola. Entédo tu é responsavel
por tudo, néo s6 pela tua area e pela tua disciplina, entédo tu passa a ter uma
outra visdo, tu passa a conhecer as pessoas de uma outra maneira, tu passa
a encontrar o aluno em outros momentos, em outras situagdes; coisas que
quando a gente esta dando aula gente ndo vivencia. Tu tem o aluno naquele
teu periodo, naquele teu momento em algumas outras situacdes, mas fora
isso, o todo, a gente dificimente conhece. E essa é uma situacdo, é uma
experiéncia muito rica, que a gente nem imagina o que acontece, o que fica
perpassando por todo o universo da escola. (...) tu passa a lidar desde
estrutura interna até com a estrutura externa, de Secretaria, de outros
orgdos, de outras instituicdes que acabam lidando com problemas de alunos,
ou aspectos legais de andamento da escola e que, as vezes, a gente por
desconhecer acaba questionando e até desrespeitando. E essa situacédo
permite que tu tenha uma outra visdo, nesse sentido sim, mas a minha
pratica assim como eu trabalho, isso ndo chegou a alterar. (Elisa, 16/12/04)
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Elisa acentuou a importancia de perceber a complexidade que envolve
certas decisdes no cotidiano da escola e que, aos olhos dos professores, parecem
sem sentido ou equivocadas. O que ela destacou, em resumo, foi o conjunto de
instancias que, diretamente ou indiretamente, acabam por influenciar o dia-a-dia das
escolas e repercute no andamento das aulas sem que o professor possa
compreender ou sequer tomar conhecimento de todas as informacdes a esse
respeito.

A experiéncia narrada por Elisa permitiu-lhe, do meu ponto de vista,
compreender o curriculo escolar para além das disciplinas, seus respectivos
conteudos e praticas desenvolvidas pelos professores, mas como uma construcao
mais complexa que nao se restringe ao interior da escola.

De modo semelhante, Nina também experimenta a passagem pela equipe
diretiva, mas que, no seu caso, parece acentuar alguns de seus conflitos em relacao
a estrutura da Escola, onde o administrativo acaba por minar o papel de articulacao
pedagogica atribuido a equipe diretiva.

As coisas tém 0s seus processos, as suas construcdes, as
politicas, os horarios, as cargas horarias, as biometrias, essa é a realidade,
isso é 0 que esta 4, que tu tem que manejar. De vez em quando eu sento
la e penso: o que eu fiz hoje? Eu botei aluno para dentro, eu vi professor
que falta, eu atendi professor que tem atestado, e ndo fiz nada, néo
consegui pensar! O lugar que eu estou um dla inteiro eu ndo consigo
sentar e pensar em nada! Pensar, tipo um texto que eu quero escrever
para uma reunido pedagogica, ou pensar tudo o que a gente tem que

pensar em termos de proposta pedagégica a gente tem que fazer foral
Porque aqui ndo € um lugar que te possibilita pensar. (Nina, 17/06/05)

Nina integra a equipe diretiva de sua escola, mesmo com pouco tempo de
atuacdo na condicdo de professora e seu ingresso no magistério municipal foi
marcado por um inicio muito dificil, quando as contradi¢cdes existentes no interior da
escola e que atingem diretamente a pratica pedagogica dos professores exerceram
forte pressdo sobre ela. O desejo inicial de atuar em pracas, a partir de sua
experiéncia de estagidria e de pesquisadora durante a graduacdo, sO fizeram
aumentar o seu sentimento de recusa em relacdo a Escola, tal como esta
estruturada. Varios aspectos de sua trajetéria me pareceram extremamente
importantes em todo o processo de inovacdes pelo qual a escola vem passando e

voltarei a comentar sobre isso nas outras sessfes, porque perpassa o olhar atento
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carregado ao seu entorno, a busca de apoio no coletivo, enfim, outros aspectos a

serem citados ao longo das interpretacoes.
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11 REPRESENTACOES SOBRE O TEMA CURRICULO

Eu acho que a idéia de curriculo rigido, fechado, para
mim ela ndo existe, ela ndo deve existir nem na EF e nem nas
outras. (Camila, 09/12/04)

Neste capitulo, apresento as interpretacdes elaboradas a partir das
manifestacBes dos colaboradores sobre curriculo, interdisciplinaridade e as buscas
de construcdo de novos espacos e tempos pedagogicos. As secdes contém esses
trés topicos, partindo de um enfoque mais amplo para uma discussao mais
direcionada as inovagfes propostas centradas no curriculo organizado por ciclos.

As representacdes sobre curriculo ndo estéo restritas a primeira se¢do, mas
permeiam todo o capitulo e, muitas vezes, séo citadas, ainda que de forma menos
explicita, em outros capitulos. As demarcacdes entre as diferentes categorias tém
uma importancia para que seja possivel organizar e sistematizar as interpretacfes
para compor um texto compreensivel. E possivel que a expressdo escrita das
interpretacdes possam sugerir delimitacdes que, no cotidiano da pratica escolar, ndo
existem.

Em obra recente, Corréa e Moro (2004) analisam a pratica pedagodgica da
EF e o curriculo escolar a partir de uma experiéncia com investigacdo-acdo e tomam
como referéncia alguns principios da Pedagogia Critica da EF. A leitura desse livro
possibilitou-me dialogar com as informacdes recolhidas durante o trabalho de campo
e com o inicio das andlises e interpretacdes. Tentarei restabelecer esse didlogo no
sentido de fazer algumas aproximacbes ou diferenciacbes em relacdo as
representacdes dos professores de EF em torno do curriculo, suas praticas e seus

anseios.

11.1 CURRICULO: O QUE E E O QUE PODE SER

Vérios professores, quando indagados sobre o0 que pensavam sobre curriculo
traziam, relataram o que julgavam que era o curriculo e 0 que desejavam ou
vislumbravam que poderia ser. Em relacdo a segunda opc¢ao, alguns acreditam que
seja um busca possivel, e até mesmo em andamento, ainda que de modo incerto.

Em sua investigacdo, Corréa e Moro (2004, p.147) identificam a visdo dos

professores sobre curriculo ou a definicdo que expressam como predominantemente
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assentada em um conceito classico de curriculo. Desse modo, a sintese seria de
“curriculo como constituinte dos conhecimentos obrigatérios, que sdo prescritos ou
que devem ser trabalhados com os alunos durante o tempo escolar”, portanto,
associado a uma visdao de percurso a ser percorrido mediante conteddos ou
programas preestabelecidos. Prosseguindo, os autores comentam que, a partir
dessa visao classica, os professores se manifestam de forma diferenciada, e alguns
deles aceitam a obrigatoriedade de um programa curricular e outros rechagam-na.

Nas muitas falas que pude analisar, apareceram algumas proximidades com
as falas do estudo de Corréa e Moro (2004), porém, com alguns aspectos
singulares. Destaco, no entanto, que no caso desta investigacdo, as falas remetem,
em muitos momentos, ao curriculo organizado por ciclos, diferente da pesquisa
citada acima. Ainda assim, insisti no exercicio de aproximacdo a medida que, junto
com uma reflexdo atual sobre curriculo por ciclos, os professores tambéem
expressaram suas representacdes sobre curriculo para além dessa forma de
organizacédo, até mesmo mesclando elementos de uma concepc¢éo mais tradicional a
outras mais inovadoras.

No caso de Carlos, houve uma manifestacdo sobre a auséncia de uma
definicdo mais clara em torno do curriculo na RME/POA. Sua fala ndo expressa
exatamente uma questao de obrigatoriedade, mas, sim, de alguns parametros mais
explicitos em torno da proposta pedagdgica vigente nessa rede. Por outro lado,
reconhece a possibilidade de atuar com mais liberdade no curriculo organizado por

ciclos. Nas suas palavras:

[...] na EF eu noto assim uma coisa bem abrangente e ai tem dois valores: o
lado positivo e o lado negativo. O positivo € que te d4 uma liberdade para
trabalhar, tu pode criar algumas coisas, tu pode buscar, tu pode inventar (...)
0 negativo é que te deixa meio sem chdo, para quem ndo tem muita
experiéncia como eu quando entrei, que nunca tinha trabalhado em escola e
nunca tinha me preocupado com a area escolar e ai tu cai na escola e no
outro dia tu ja tem que dar uma aula e a escola ndo tem nenhum curriculo,
alguma coisa assim do que vinha sendo trabalhado, como é que faz
...(Carlos, 24/11/04)

O sentimento expresso por Carlos também estd presente no documento
Avaliacdo dos Ciclos de Formacédo (SEMD, 2006), na forma de uma das questdes

problematicas que emergiram do segmento coletivo de professores, na qual a

necessidade de pardmetros ou critérios mais claros e comuns a todas as escolas.
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Outra pesquisa®, realizada pelo Conselho Municipal de Educacdo de Porto
Alegre, também com o objetivo de avaliar a organizacao curricular por ciclos de
formagcao na RME/POA, apresenta questbes como o aprofundamento da discusséo
em torno do curriculo organizado por ciclos como um desafio a ser enfrentado. Nao
h& mencao ao estabelecimento de curriculo minimo como na pesquisa anterior, mas
justamente indicativos de que aspectos especificos que envolvem a relacdo ensino-
aprendizagem no curriculo organizado por ciclos sejam aprofundados através de
discussodes qualificadas e sistematicamente assessoradas por integrantes da SMED
e extensiva a todos os segmentos da escola (grifo meu).

O que para Carlos representa liberdade, mas também gera inseguranca,
para Ana é percebido como um curriculo amplo, que contempla a realidade e os
saberes dos alunos. E importante observar que Ana atua na RME/POA a onze anos
e acompanhou todo o processo de reestruturacdo escolar. Para ela, que buscava
alternativas, a hegemonia do ensino dos esportes formais, a organizacdo do
curriculo com indicativos para préaticas interdisciplinares surgiu como uma
possibilidade para a qualificacdo de sua préatica pedagodgica. A partir disso, Ana
passou a direcionar suas praticas para a educacdo estética, nem sempre €
contemplada no ensino fundamental e, menos ainda, na EF.

Para varias professoras da Escola Projeto Coletivo, hA uma clareza em
relacdo a concepc¢do que orienta a EF na escola como um todo o que contribui para
um trabalho integrado e continuo nos diferentes ciclos. Isso ndo parece impedi-las
de praticas proprias e marcadas por suas subjetividades, mas possibilita um olhar
comum em relagdo a alguns eixos orientadores para a area. A organizacdo do

trabalho pedagdgico nessa escola ocorre a partir do complexo tematico no qual sédo

8 Ao confrontar resultados apresentados pelas duas pesquisas, o faco com a intencdo de ampliar as
possibilidades de compreensdo sobre o processo do curriculo organizado por ciclos.Quero deixar
claro que nao é possivel uma comparacdo pura e simples entre as duas pesquisas, pois, foram
utilizados procedimentos metodoldgicos distintos em cada uma delas, tanto na coleta quanto no
tratamento dos dados, e 0 niumero de escolas participantes também é diferente. Observei que,
algumas afirmacdes do segmento coletivo dos professores diferem das consideracfes que os
professores individualmente expressam sobre curriculo e ensino-aprendizagem, nos resultados
apresentados pela pesquisa da SMED (2006). Esse dado é um indicativo de que se deve ter alguma
cautela ao trabalhar com esses resultados, procurando desvelar o que pode ter levado a essas
diferencas. Em alguns itens da mesma pesquisa, alguns temas sdo apresentados como
“controversos” e, no texto de apresentacdo os resultados sdo qualificados como “uma amostra da
rigueza das discussdes geradas a partir do grande tema Ciclos de Formacdo” (SMED, 2006, p.2). De
modo similar, a pesquisa realizada pelo CME/POA, é apresentada como possivel “subsidio para
futuras reflex8es acerca das praticas pedagdégicas consolidadas da RME e desafios dela decorrentes”
(CME/POA, 2003, p.5)
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estabelecidos, coletivamente, eixos balizadores, conceitos a serem trabalhados,
contemplando o conjunto de saberes ja existentes na comunidade.

A construgdo do complexo tematico pode ser bastante conflituosa,
principalmente quando a escola, efetivamente, procurar garantir que esse processo
seja democratico e contemple a participacdo de todos os segmentos da
comunidade escolar. Até o momento, poucas escolas chegaram a atingir esse
objetivo de modo consistente.

Em uma das escolas observadas, algumas reuniées nas quais tomei parte,
foram marcadas por discussdes acaloradas, e diferentes grupos argumentavam em
favor de opcdes diferentes, defendendo posicdes antagdnicas. A medida em que
observei outras reunides nessa mesma escola, pude perceber que 0 grupo
procurava aprofundar os conflitos, na tentativa de buscar supera-los por meio de
uma decisdo que pudesse, mesmo que de modo parcial e transitorio, contemplar
diferentes posicdes e agregar as contribuicdes de diferentes grupos. Ao concretizar
suas praticas pedagogicas, 0 grupo conseguia avancar coletivamente.

Ao citar esse exemplo, € importante destacar que nao estou falando de um
consenso harmonioso e definitivo, mas de uma atitude de vivenciar os conflitos de
modo aberto, com o exercicio continuo da argumentacao e do dialogo.

E possivel fazer uma aproximacdo da experiéncia dessa escola ao que
Grundy (1991) denomina curriculo emancipatério, em que a negociacdo e a
problematizacdo sdo o0s principais elementos constitutivos. A predisposicdo ao
tensionamento e ao exercicio do confronto de idéias e posi¢cdes parece mais
consistente entre o corpo docente da escola e a equipe diretiva. Por outro lado, foi a
Unica escola onde tive a oportunidade de observar espacos sistematicos de
participacdo de outros segmentos da comunidade escolar - como pais, funcionarios
e alunos — possibilitando-lhes opinar sobre acdes de carater pedagdgico a serem
desenvolvidas na escola.

Recorrendo a nocdo de campo de Bourdieu (1983), o curriculo pode ser
analisado como um campo de disputas no interior da escola, onde diferentes forcas
se enfrentam na tentativa de estabelecer quais conhecimentos sejam validos e
pertinentes para serem tematizados. Se essas disputas ja existem no interior das
escolas entre professores de diferentes areas de conhecimento, equipe diretiva e

coletivo de professores é facil de imaginar que, ao agregar outros segmentos que,
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tradicionalmente ndo integram essas discussfes/decisfes, 0 processo torne-se
ainda mais complexo.

O conjunto de depoimentos dos colaboradores emergiu a nocao de
movimento, dinamismo, flexibilidade, enfim, entre entusiasmo e insegurancas parece
haver alguma convergéncia em relacdo ao fato de que a Escola ja ndo comporta
mais um curriculo fixo e rigido e que ignore os interesses e saberes dos alunos. O
conhecimento, em um curriculo considerado como mera listagem de contetdos ou
concretizado a partir de opgles, por exemplo, trabalho por projetos, adquire
significados diferentes.

Para Laura, o curriculo tem um carater extremamente dindmico e na escola
onde atua é recriado a cada ano, em funcdo do que estd sendo trabalhado no
complexo tematico. Ainda em relacdo a isso, ela comenta a caracteristica de

transversalidade da EF:

[...] a gente tem que selecionar quais sao os tépicos complexo tematico que
a gente seguir, onde é que a gente vai marcar mais [...] a gente acha que a
EF perpassa tudo aquilo; género, valores, sexualidade, aprendizagem,
individualidade ... a gente, cada vez que faz um complexo tematico, a gente
olha os eixos norteadores e ... qual € que nés vamos trabalhar ? Porque
nés trabalhamos tudo aquilo! (Laura, 14/12/04)

Por sua vez, Nina, ao falar sobre curriculo, retomou o modelo da FI que ela
caracteriza como uma “colcha de retalhos”, expressando o problema da
fragmentacdo dos conhecimentos e como sdo organizados ao longo do curso. Em
diferentes momentos da entrevista, Nina expressou uma dualidade entre o curso de
EF e sua vivéncia no grupo de pesquisa, como se fossem espacos distintos e suas
referéncias mais marcantes em termos de aprendizagens significativas e
fundamentacéo para atuar como professora parecem estar muito mais vinculadas a
essas experiéncias do que ao curso, em si, isto é, disciplinas formais. Até mesmo a
busca de disciplinas em outros cursos (Antropologia) deve-se a interesses e
necessidades que emergiram na experiéncia em iniciacdo a pesquisa cientifica.

A experiéncia de pesquisa vivida por Nina propiciou-lhe a elaboracdo do que
Morin (2002 -a, 2002-b) identifica como conhecimento pertinente, assentado sobre a
contextualizagdo do saber e com foco direcionado a compreensdo da realidade na
sua complexidade e ndo apenas a explicacdes objetivas e fragmentadas sobre essa

realidade. Trata-se, portanto, de uma experiéncia de pesquisa que |he despertou a
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atitude de questionamento diante da realidade, do exercicio da problematizacao
como possibilidade de gerar conhecimento.

O caso de Nina revela, no ambito da Universidade, as brechas possiveis de
espacos alternativos e que podem assumir importante papel no processo formativo
dos futuros professores, constituindo-se em espacos pedagogicos diferenciados e
privilegiados em relacdo as disciplinas tradicionais. Insisto nesse ponto porque vejo,
a partir dessa experiéncia, as inumeras possibilidades que podem ser exploradas em
termos de reorganizacdo dos tempos e espacos pedagdgicos no processo formativo
dos futuros professores, fornecendo-lhes elementos para novas formas de olhar,
pensar e organizar também os tempos e espacos pedagdgicos no interior das
escolas.

E interessante analisar como o0s contextos de atuacdo dos diferentes
professores e suas experiéncias anteriores que incluem, além de outros espacos
profissionais, suas vivéncias escolares, passando por sua formacdo académica, tém
influéncia sobre o modo de ver e representar curriculo. A constituicAo desse
processo remete, no meu entender, a algumas consideracbes vindas das
Representacbes Sociais.

Ao formar uma representacao sobre curriculo, cada um desses professores
elabora um saber que trata da realidade em que vive e o faz a partir da organizacao
de elementos advindos de suas experiéncias (JODELET, 2001). Essa experiéncia
nao é vivida isoladamente, mas num contexto coletivo onde crencas, principios e
elementos culturais sdo compartilhados, levando a um resultado que combina
significados subjetivos aos coletivos.

Essas representacdes tém, ainda, um carater dindmico, ressaltado por
Duveen (2003, p.210) que entende que as representacfes sociais se apresentam
como “redes de idéias, metaforas e imagens mais ou menos interligadas livremente”,
o gue lhes confere um carater de fluidez.

E exatamente essa fluidez (grifo meu) que pode ser uma das brechas para
que novos elementos penetrem as representacdes ja existentes sobre curriculo,
forjando novas possibilidades para pensa-lo e concretiza-lo.

Se as diferentes culturas que adentram a escola ou se constituem no seu
interior podem ser entendidas como geradoras de conflitos, também podem ser

interpretadas a partir da visdo de Péerez Gomez (1998) que identifica a escola como
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uma “encruzilhada de culturas”, geradora de tensdes e contrastes na construcao de
significados.

Para Pérez Gémez (1998, p.17), considerar a escola um “espaco ecologico
de cruzamento de culturas” implica pensar que a ela cabe a responsabilidade
especifica de propiciar uma “mediacdo reflexiva” que permita aos estudantes
elaborar diferentes influéncias que incidem sobre eles e que favorecam ao seu
processo educativo. Essa funcdo mediadora distingue a escola de outras instancias
socializadoras, conferindo-lhe identidade propria e relativa autonomia para esse
exercicio de “mediacao reflexiva” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 17).

O mesmo autor afirma que

o responsavel definitivo da natureza, sentido e consisténcia do que os
alunos e alunas aprendem em sua vida escolar é este vivo, fluido e
complexo cruzamento de culturas que se produz na escola entre as
propostas da cultura critica, alojada nas disciplinas cientificas, artisticas e
filoséficas; as determinacbes da cultura académica, refletidas nas
concretizacdes que constituem o curriculo; as influéncias da cultura social,
constituida pelos valores hegemonicos do cenario social; as pressdes
cotidianas da cultura institucional, presente através dos papéis, normas,
rotinas e ritos préprios da escola como instituicdo social especifica, e as
caracteristicas da cultura experiencial, adquirida por cada aluno através de
sua experiéncia nos intercambios espontaneos com seu entorno (PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 17). (grifos do autor)

Para Rubens e Nina, o processo de adaptacdo foi marcado por fortes
tensdes durante os momentos de aula e que expressam, em parte, o desconforto
diante das situacdes de violéncia que, nesse caso em particular pode ser entendido

a partir da constituicdo da propria escola:

N&o tem como organizar uma turma daquele jeito onde, todos
praticamente, eram alunos oriundos de expulsdes de outras escolas,
convidados a se retirarem de outras escolas da regido, eles eram passados
para nés. Eles eram complicados, mas muito legais. Teve momentos muito
legais e complicadissimos, violéncia contra eles, um desrespeito muito
grande e tu ter que engolir aquilo sem poder fazer nada, porque no
momento tem coisa que te machuca porque tu teve uma educacdo
diferente, uma cultura totalmente ... mais tradicional, mais familiar e eles se
jogam um no outro. (Rubens, 02/06/05)

Nos primeiros momentos em que eu comecei a dar aula, como eu
falei, eu ndo conseguia entrar na aula, porque quando eu estava subindo
as escadas eles ja estavam descendo e me atropelavam no meio, porque
era tudo na rua mesmo, entao para que subir antes da aula? Era uma coisa
assim, que eu fui atropelada nos primeiros momentos, eu ndo conseguia
nem conversar direito com a turma, era uma disputa assim, direta, de
enfrentamento direto e eu era muito estressada e muito convicta do que eu
gueria fazer, meio que cega para a realidade em que estava entrando. N&o
entrei na perspectiva de apreender e compreender. Eu entrei na
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perspectiva que eu ia fazer o que tinha que ser feito, entendeu? (Nina,
17/06/05)

Semelhante a muitas escolas da RME/POA, a escola onde atuam Rubens e
Nina esta inserida em uma comunidade que sofre os efeitos de conflitos entre
diferentes grupos envolvidos com o trafico de drogas. Uma das vezes em que estive
na escola presenciei a uma situacdo em que os alunos tiveram que ser recolhidos
durante o recreio devido a uma troca de tiros proxima a escola. Como afirmei, isso
nao € uma especificidade dessa escola. Nesse caso especifico, ha um agravamento
a partir do momento em que a escola foi criada para atender uma demanda da
comunidade e a ela sdo destinados os alunos ja excluidos de outras escolas da
regido e que carregam o 6nus de um historico de fracasso escolar e indisciplina.

As falas de Rubens e Nina, igualmente contundentes, deixam a mostra um
exemplo emblematico do que Willis (1991) caracterizou como “cultura contra-
escolar” por parte dos alunos em reacao a uma cultura da escola e dos professores,
estabelecida e detentora de poder que desconsidera seus conhecimentos,
interesses e necessidades reais.

Se Rubens e Nina compartilham o sentimento de impoténcia diante de suas
turmas, o primeiro situa suas dificuldades, em grande parte, nas diferencas culturais
que expressam, também, a origem de camadas sociais diferentes, com valores,
crencas e costumes, que se mostram quase incompativeis num primeiro momento.
No segundo caso, o processo formativo vivido na pesquisa, ainda na graduacao, fez
com que Nina forjasse suas concepc¢des sobre educacao e EF, fundamentadas em
teorias criticas, com viés transformador. O confronto com a realidade, no entanto,
exigiu que ela iniciasse uma releitura de suas concepcdes tedricas, considerando o
contexto onde atua e suas caracteristicas proprias. Como ela mesma afirma, faltava-
Ihe a capacidade de escuta para que, efetivamente, pudesse trilhar um caminho
para as transformacdes desejadas, até para estabelecer quais transformacbes e
para quem.

As representacfes dos professores em torno do curriculo parecem estar
exatamente em um processo de transformag&o. E possivel constatar certo consenso
em relagcdo ao esgotamento de um modelo fechado expresso na forma de grade
curricular, programas e de carater disciplinar fortemente demarcado por fronteiras
muito claras. Por outro lado, uma nova representacdo parece emergir, contendo

tracos e herangas de um passado recente, confirmando a existéncia do curriculo
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como uma construcao histérica continua e marcada pelas contingéncias de um
momento histérico, que faz parte de um continuum.

E possivel, a partir dessas representacées, realizar um exercicio reflexivo de
aproximacdo com algumas consideracdes ja apresentadas na primeira parte desta
tese, fundamentadas em Bernstein (1998, 1990) e Grundy (1991). No caso do
primeiro autor, lembro as demarcacdes de curriculo, forte e fraca, o que parece estar
sendo questionado por grande parte dos professores investigados, porém, de modo
e em niveis diferentes de aprofundamento. Se grande parte dos colaboradores
percebe que a rigidez nas demarcagbes disciplinares jA ndo responde as
necessidades reais que vivem com suas turmas, a forma como reagem diante disso
demonstra a existéncia de uma pluralidade de posi¢cdes e contextos de atuacdo, nos
quais alguns partem para parcerias com colegas de outras areas de conhecimento
através de projetos tematicos, outros realizam aproximacgdes pontuais atraves de
eventos isolados e, outros ainda, a partir de um trabalho mais sistematizado entre o
coletivo da EF, buscam uma discussdo ampla com a escola, pretendendo gerar um
projeto politico pedagdgico que dé efetiva unidade as préaticas pedagdgicas da
escola,

Com relacdo a Grundy (1991), arriscaria a afirmar que, no caso das escolas
investigadas, o curriculo técnico parece ja estar sendo, pelo menos por parte dos
professores de EF, abandonado, em favor do curriculo orientado pelo interesse
pratico. E importante destacar que esse processo ndo ocorre de modo estanque,
com o término definitivo de uma etapa e ingresso em outra. Percebo como um
processo de amadurecimento, no qual os colaboradores expressam um momento de
questionamento e busca a praticas orientadas por interesses de carater pratico, na
tentativa de fomentar aprendizagens mais significativas as suas turmas. Isso néo
significa que essa trajetdria seja linear e isenta de conflitos, retrocessos e riscos.

O que julgo importante destacar € a predisposicdo a novas buscas a partir
do sentimento de desconforto com um modelo que ja ndo responde as necessidades
cotidianas e o questionamento em relacdo as inovacfes anunciadas pelo curriculo
organizado por ciclos e que, em certa medida, ainda ndo se concretizaram.

Desse modo, a maioria dos professores investigados destacou algumas
rupturas importantes, por exemplo, o reordenamento de carga horéria que coloca a
EF em condicbes de igualdade com outros componentes curriculares

tradicionalmente “superiores” e detentores de um numero maior de horas-aula.
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Acrescentam, também, as possibilidades de aproximacdo com outras areas,
mediante praticas denominadas interdisciplinares e que se concretizam em
diferentes niveis.

Esse caminho vem sendo construido gradualmente e apresenta avancos e
recuos; surge como possibilidade concreta para uns, mas também é visto com algum
ceticismo por outros. De qualquer modo, ao analisar/interpretar os achados, percebi
um conjunto significativo de manifestacdes que tratavam direta ou indiretamente de
interdisciplinaridade e EF na dindmica constitutiva do curriculo escolar. A partir da
proxima secdao discutirei a interdisciplinaridade no curriculo escolar da RME/POA e a

EF, a partir de algumas dessas manifestacdes concretas que pude acompanhar.

11.2 CURRICULO, EDUCACAO FIiSICA E INTERDISCIPLINARIDADE

A interdisciplinaridade, a partir de concepcdo expressa no Documento
Referéncia para a Escola Cidada (SMED, 2003), deve se manifestar como uma
atitude no trato com o conhecimento que leve a uma nova relagdo entre curriculo e
realidade. Essa interacdo permite que as contribuicdes de diferentes ciéncias e/ou
areas de conhecimento sejam valorizadas de forma equivalente, rompendo com uma
visdo compartimentalizada, em que disciplinas isoladas sado apresentadas de forma
hierarquizada.

A implantacdo do curriculo organizado por ciclos exige, para que o0
conhecimento seja tratado a partir de uma perspectiva interdisciplinar, algumas
alteracdes na prépria organizacdo dos tempos e espacos pedagoégicos, mas,
também, fundamentalmente, uma nova postura diante do trato com o conhecimento.
A combinacéo desses dois itens vem se delineando em diferentes experiéncias na
RME/POA e algumas manifestacbes atestam o0s avan¢os conquistados ou ja
visualizados como possiveis, e os limites vistos e tratados de formas variadas.

Ana ja realizou projetos em conjunto com Arte-educagdo como estudo e
releitura de obras de artistas plasticos e também com tematicas que fossem
abordadas em diferentes areas de conhecimento como no projeto sobre agua e que
culminou com uma apresentacdo artistica utilizando diferentes linguagens
expressivas. Sua atuagao tem sido no sentido de trabalhar com a linguagem corporal
através da danca. Seu processo na escola sempre foi acompanhado de um

guestionamento sobre o significado de seu trabalho para os alunos, o que a levou a
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rever suas concepcoes e praticas em relacdo a danca, de modo a se aproximar da
realidade de seus alunos. Para Ana, a aproximacdo com as diferentes areas de

conhecimento e as trocas no coletivo docente sao consideradas positivas.

N&o existe mais aquilo da lingua portuguesa e da matematica
terem uma carga horaria maior. Esta tudo meio dividido. Entdo eu tenho que
abarcar coisas que antes ndo eram minhas. E eu tenho que trocar. (Ana,
26/06/05)

A abordagem de Pereira (1995) sobre interdisciplinaridade e educacéo
estética permite algumas aproximacdes com essa experiéncia vivida por Ana, em
conjunto com sua colega de Arte-educacdo. O trabalho envolveu a coordenacéo
cultural da escola com uma proposta de releituras de obras de arte, utilizando
diferentes linguagens e formas de expresséo.

Pereira (1995) destaca que a interdisciplinaridade parte de uma atitude de
voltar-se para si para, entdo, estabelecer uma parceria com o outro. A criacdo de
vinculos, nessa concepcdo, ndo se restringe a aspectos epistemoldgicos, mas
perpassa questdes éticas e politicas e constitui uma “partilha solidaria” de tempo e
espaco (p. 82).

N&o se pode ignorar que existem relagcbes pessoais em jogo, pois, a
interdsiciplinaridade se concretiza com a acdo de pessoas e as relacdes entre elas.
Ao afirmar que trabalha com Bete®, sua colega de Arte-educacdo, com quem tem
mais afinidade, Ana acrescenta o aspecto das relacdes pessoais que também pode
contribuir para o éxito de projetos nessa direcdo. Outros colaboradores também
manifestaram a influéncia da relacdo pessoal na construcdo de préaticas conjuntas.
Ao longo do trabalho de campo nessa escola tive a oportunidade de acompanhar a
elaboracdo e o desenvolvimento de um projeto que envolveu diferentes areas de
conhecimento, tendo, na sua culminancia, uma apresentacdo que incluia uma
performance artistica de um grupo de professoras.

Em outra realidade, Paulo analisa a EF no curriculo da EF da seguinte

forma:

Felizmente, a visdo de curriculo para a EF, na Rede Municipal,
ela é muito bem estruturada porque funciona da mesma maneira como
funciona nas outras disciplinas, ndo existe diferenciacdo. Exemplo: o nimero
de periodos é igual para qualquer disciplina e isso nos coloca, historicamente

% Estou usando um nome ficticio, do mesmo modo que uso no caso dos colaboradores investigados.
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resgatando, se a gente perceber que a EF era uma atividade, isso ja nos
coloca em outro patamar, que obviamente tem que ser conquistado passo a
passo [...] (Paulo, 08/12/04)

Do mesmo modo que Paulo e Ana, varios professores comentaram, em
diversos momentos, a equiparacdo de carga horaria entre os diferentes
componentes curriculares que vém a concretizar uma concepc¢ao de curriculo nédo-
hierarquizada e que, pelo menos em tese, deve promover uma abordagem dos
conhecimentos em sintonia com a realidade do aluno e agregar os conhecimentos
cientificos de diferentes areas, de modo a levar os alunos a uma compreensao
critica e consistente de sua realidade.

O fato de nem todas as escolas trabalharem com Complexos Tematicos, as
diferentes composicdes de quadro de professores e as dinamicas de planejamento
diferenciadas exercem grande influéncia no que diz respeito a assumir ou ndo uma
atitude interdisciplinar. Escolas com maior envolvimento com o curriculo organizado
por ciclos, a partir dos principios fundantes da Escola Cidada, tal como expressos no
Documento-Referéncia, pareceu mais abertos a inovagdes mais profundas em suas
praticas pedagdgicas.

Para Laura, a mudanca de uma escola seriada para outra que se organizou
assumindo integralmente a organizacdo por ciclos representou uma abertura para
novas possibilidades, mas, também surgiram, exigéncias bem maiores, assim

expressas por ela:

O ciclo, e ai eu s6 posso falar dessa escola onde estou, ele te
envolve muito! Quando as pessoas te convidam para participar do projeto
da disciplina delas, por exemplo, tu faz a mais do que tu ia fazer porque tu
ndo deixa de fazer o que tu ia fazer, mas tu ainda acrescenta outra e tu tem
qgue ir fora de hora para trabalhar, para fazer. Isso ndo tinha na outra
escola. Eu nédo tinha, ndo sei se por ser aquela escola ou por ser seriada,
mas o seriado é compartimentado para caramba! Aqui, claro, tem suas
compartimentacdes, acho que é necessario alguns momentos: “é sé a
minha, € s6 aqui e ndo diz respeito a mais ninguém” — faz parte entendeu?
Mas é poroso, da para entrar e sair da disciplina do outro porque muita
gente é acessivel para esse tipo de movimento e isso ndo existia na outra,
tanto que eu dizia que era muito solitario. Entdo entrar no ciclo me abriu.
(Laura, 14/12/04)

A manifestacdo de Laura e a forma com que se expressou fizeram-me
perceber um grande entusiasmo por seu trabalho e engajamento na escola, mas

explicitam, de outra parte, a necessidade de condi¢cdes objetivas e materiais para a
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concretizacdo de préticas diferenciadas e que envolvam diferentes areas. Sua
escola trabalha com Complexos Tematicos e concretiza uma gestao diferenciada em
relacdo as outras investigadas, em relacdo a participacdo efetiva e constante dos
diferentes segmentos da comunidade escolar que, via de regra, costumam ter
participacfes mais pontuais.

A existéncia de demarcacdes entre as areas e componentes curriculares, tal
como expressa Laura, ratifica a nocdo de que a ligacdo pressupbe a existéncia
dessas demarcacgbes. Para Morin (2002), o caminho se desenha a partir de uma
visdo metadisciplinar que une as capacidades de ultrapassar e conservar, pois,
segundo o autor, “ndo se pode jogar fora o que foi criado pelas disciplinas, ndo se
pode quebrar todas as clausuras”(p.49).

Em outros contextos, ainda que exista o desejo de atuar em uma perspectiva
interdisciplinar, as condi¢cdes objetivas de estruturacdo da escola ou os diferentes
posicionamentos dos professores criam alguns obstaculos. Carlos afirma nao ter
experiéncia em praticas interdisciplinares ou mesmo alguma forma de integracao

com outros componentes curriculares ou areas de conhecimento.

Eu com os outros professores que trabalham com as minhas
turmas ndo, ndo tenho experiéncia, eu estou até tentando buscar alguma
coisa. Até ja fizemos algumas conversas: ‘ah, vamos fazer tal coisa ..." - mas
sempre morre no papo, eu acho que falta levar adiante, tanto da minha parte
como da parte dos outros professores. Eu acho que a gente até gostaria,
mas nao sabe como. (Carlos, 24/11/04)

Para alguns professores, a interdisciplinaridade é vista com certo ceticismo.
No caso de Eva, as representacdes que 0s outros professores tém sobre EF e a
forma com que se referem a este componente curricular denotam um desprestigio
qgue resulta em acfes inadequadas e que interferem negativamente na sua pratica
pedagodgica.

E dificil. A gente fala tanto de interdisciplinaridade, todo mundo
comenta que tem que ter interdisciplinaridade, mas quando chega na EF é
muito dificil fazer uma atividade interdisciplinar. Volta e meia, € meio chato
dizer, mas as vezes eu acho que falta um pouco de respeito com a area da
EF.[...] E fazer uma atividade interdisciplinar, até ja consegui, algumas vezes
até consegui, mas ndo esta sendo muito facil. Até porque eu me acho meio
isolada, eu faco o que eu acho que tenho que fazer por eles, os alunos, mas
ndo estou atuando em conjunto com meus colegas. (Eva, 25/22/04)
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O posicionamento de Eva deixa transparecer a permanéncia de atitudes
ainda marcadas por uma hierarquizac¢do disciplinar no interior das escolas, nao
obstante a reorganizacdo de carga horaria, fato que outros professores também
citaram. A forma de lidar com essa situacdo, no entanto, € pautada pelas
subjetividades de cada um e que, no caso de Eva, reforcam uma atitude de
isolamento. O fato de nédo realizar sua pratica pedagdgica em conjunto com seus
colegas também deve ser analisado, tendo em vista sua carga horaria (20hs) e o
fato de exercer outra profissdo paralela a docéncia e que lhe exige tempo e
dedicacéo.

A interdisciplinaridade ndo € algo pronto e que esta posto nas escolas da
RME/POA apenas porque consta no Documento-Referéncia para a Escola Cidada e,
dentro dessa proposta, o curriculo organizado por ciclos. Trata-se de uma
construcdo que exige predisposicado para atuar de modo interdisciplinar, tempo para
estabelecer um didlogo mais intenso com o coletivo de professores e também um
aprofundamento sobre a prépria area, retomando a idéia de que a
interdisciplinaridade parte da existéncia das disciplinas e ndo de sua negagao.
Nesse sentido, mais do que o desejo, é necessario tempo, e as diferentes cargas
horarias e as formas de organizacdo pessoal de cada professora podem contribuir
ou limitar as iniciativas. Trata-se, portanto, de uma combinacdo de diversas
condi¢cdes objetivas e materiais para que uma proposta pedagogica possa ter um
carater interdisciplinar ou para a execucao de projetos que integrem diferentes areas
de conhecimento.

Ao investigar interdisciplinaridade na acdo pedagodgica dos professores de
EF na RME/POA, Pereira (2004) identifica iniciativas em direcdo a um projeto
interdisciplinar e algumas a¢fes concretas que aproximam diferentes componentes
curriculares, mas de modo bastante pontual.

Ao longo desta investigagéo tive a oportunidade de acompanhar momentos
coletivos de diferentes escolas em reunibes pedagogicas, formacdes e
planejamentos. A trajetoria de cada escola, ao longo da reestruturacao curricular,
tem forte influéncia sobre a constituicdo de um projeto coletivo para a escola e para
0 estabelecimento de uma perspectiva interdisciplinar. A realizagdo da pesquisa
antropolégica social e os desdobramentos a partir dela sdo decisivos para que o

coletivo docente possa iniciar um percurso em direcdo a interdisciplinaridade, por
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meio do Complexo Temaético, do Tema Gerador da ou Metodologia de Trabalho por

Projetos, que tém sido as opcbes mais freqientes nas escolas da RME/POA.
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12 REPRESENTACOES SOBRE EF ESCOLAR

Eu vejo assim: para mim € a matéria mais
importante do curriculo a EF [...}
(Mara, 13/04/05)

7

O trecho da fala de Mara é apenas uma provocacdo para introduzir a
abordagem sobre as representagcdes que pude apreender em relacdo ao modo com
que os colaboradores percebem a EF escolar. Sendo eu também uma professora de
EF, posso imaginar que a interpretacdo que fiz acerca dos significados expressos
pelos professores pode estar marcada por minhas préprias representacdes. Procurei
exercitar continuamente uma atitude de estranhamento e manter um estado de
vigilancia e controle epistemoldgicoconstantes, através da triangulacéo de fontes de
modo a poder perceber o que os professores me mostravam, de forma mais explicita
ou velada.

A EF ocupa um lugar na escola, mas esse lugar pode ser visto a partir de
diferentes posicdes, o que me leva a supor que ao situarem a EF no contexto de
suas escolas, os colaboradores falam a partir de uma posi¢cdo que ocupam e que
Ihes permite determinado olhar.

As representacdes encontradas se aproximam e se afastam de tal modo que
me pareceu existir uma rede ou uma trama tecida a partir de processos sociais, mas
que preserva matizes préprias dos diferentes fios que a compdem. Sendo assim,
procurei apresentar as representacbes destacando o lugar que os professores
investigados atribuem a EF, como a caracterizam e o0s conhecimentos que a

constituem.

12.1 O LUGAR DA EDUCACAO FISICA NA ESCOLA

Retomando a fala de Mara, se, para ela, a EF ocupar lugar central no
curriculo escolar, essa visdo €, de certa forma, compartiihada com outros
professores investigados, em alguns casos nao exatamente como uma poSi¢ao
central, mas como um componente curricular que atravessa todas as areas de
conhecimento. Assim, também para Dora, as diferentes experiéncias com EF escolar

levam-ne a perceber a importancia da EF no curriculo escolar:
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No curriculo ela é tudo. Ela tem uma fungdo muito importante. Eu
acho que esta se perdendo um pouquinho e a gente tem que tomar mais
postura dentro do curriculo [...] Mudar e nos olhar como profissionais
realmente e que nds somos importantes porque se ndo fdssemos, entdo nao
estariamos no curriculo. (Dora, 26/11/04)

Por sua vez, Laura também se manifesta:

A gente acha que a EF perpassa tudo: género, valores,
sexualidade, aprendizagem, individualidade ... a gente, cada vez que faz um
complexo temético, a gente olha assim o0s eixos norteadores ... ta, e qual é
que nés vamos escolher? Porque nds trabalhamos tudo aquilo! (Laura,
14/12/04)

Dora e Laura atuam em escolas com caracteristicas bastante distintas em
relacdo ao processo de implantacdo dos ciclos, 0 que parece interferir nas
representacdes de ambas em relacdo & EF escolar, ndo esquecendo que este
processo nao é estatico.

No primeiro caso, o desprestigio da EF no interior da escola é uma barreira a
ser vencida, mas implica nova atitude por parte dos proprios professores de EF, de
modo geral e ndo especificamente dessa escola. A representacdo de Dora sobre EF
escolar ndo se constitui isoladamente e incorpora elementos que circulam
socialmente, associando a EF a uma disciplina que “néo roda”, portanto, € menos
importante. Mesmo num contexto de paridade de carga horaria com outros
componentes curriculares e mediante novos encaminhamentos em relacdo a
avaliacdo e progressao/retencdo permanece uma associacdo da EF com um
conjunto de atividades recreativas ou esportivas relevantes, mas nao tanto do ponto
de vista epistemoldgico.

Para Nina, a EF na escola representa um espaco de possibilidades
diferenciado, mas para ela existem contradicbes que condicionam sua maneira de

ver e significar este espaco.

Eu acho que ainda é uma brecha que estd ali, em termos
legitimados, vamos dizer assim, dentro do processo todo de burocratizacéo e
de colocar nas caixinhas, ainda esta legitimado que ali pode rir, pode dar um
sorriso, pode gritar de vez em quando, entdo é um espaco privilegiado. Por
outro lado, tem todo um 6nus disso também porque é muito jogado e
ninguém valoriza. [...] Ninguém te chama para as coisas “mais sérias” vamos

dizer assim, das discuss®es. (Nina, 17/06/05)
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Os professores de EF da escola onde atua Nina tém uma experiéncia de
projeto de oficinas que se fundamenta no conceito de cultura corporal de movimento
e que tem Valter Bracht como referéncia teodrica principal. Esse projeto alavancou
uma nova relacdo da EF com toda a escola que colocou Nina em posicdo de
centralidade na composicao dos horarios da escola. O posicionamento desse grupo
de professores talvez se aproxime do que Dora manifesta como necessério: “uma
mudanca de postura”

O relato de Nina destaca o esfor¢co para conquistar e legitimar um espaco
inovador dentro da escola e que se sustentou em uma “construcao coletiva de
verdade”, conforme suas palavras. Do que pude apreender, para Nina a EF se
constitui em um espaco que precisa estar organicamente ligado a uma visao de
mundo e a um projeto politico pedagdgico de todo o coletivo da escola. Em algumas
observacdes nas reunides do grupo de EF, essa relacdo ficou bastante clara. A partir
do ingresso de dois integrantes do grupo e do ingresso de novos professores de EF,
0 que me apareceu € que houve uma ruptura de um trabalho muito marcado pelo

vinculo pessoal™

entre os trés professores de EF. A partir de entdo, a relagcdo com
o coletivo da escola me pareceu se fortalecer, até mesmo através de conflitos e de
busca de alternativas em ac6es com diferentes grupos atuantes na comunidade.

Ja, a escola onde atua Laura desenvolve desde seu inicio, um trabalho
pautado nos Complexos Teméaticos em que os conhecimentos sdo elaborados a
partir das contribuicbes das diferentes areas de conhecimento, sendo que o0s
componentes curriculares sdo estruturados de modo a contemplar uma discussao
ampla, em torno de um foco, sem abandonar as suas especificidades e conteudos
constitutivos. A presenca legitimada da EF, a partir de uma construcdo que ja
permite as professoras desse grupo identificar uma concepcédo propria de EF,
segundo elas acompanha os trés ciclos de ensino. Ainda assim, algumas delas
citaram a existéncia de vis6es de EF por parte de colegas de outras areas, 0s quais
resistem a perceber esse processo de ressignificacdo da pratica pedagdgica da EF
na concepcao e concretizacao do curriculo da escola.

A existéncia de um trabalho organizado, com base no Complexos Tematicos

e nos projetos interdisciplinares, enfim, a vivéncia de novas experiéncias a partir da

L E importante lembrar que Nina j& conhecia Lucas do tempo em que fizeram sua graduac&o. Esse
foi um dos motivos que a levou a ingressar nessa Escola. Outro fato que me chamou a atencao é que
os trés professores de EF, no periodo em que iniciei minhas visitas a essa escola, se tratavam ora
pelo nome e ora por “mano” ou “mana”.
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reestruturacao curricular parecem estar se abrindo para que novas representacoes
sobre EF escolar sejam forjadas, até mesmo na tentativa de assimilacdo de grande
parte dessas inovagdes. Isso ndo impede a permanéncia das formas anteriormente
estabelecidas.

As diferentes observacdes me ofereceram indicios de que a aproximacgao ou
relacdo com o Complexo Tematico em questdo pode estar mais ou menos visivel em
diferentes momentos das préaticas pedagogicas e na acao de diferentes professoras
observadas. Em algumas situagdes observadas em aula, a relagdo com discussdes
realizadas em momentos de planejamento coletivo apareciam mais claramente do
que em outras. Do mesmo modo, as diferentes faixas etarias, e até mesmo a
dindmica de alguns grupos, parece propiciar ligacdes mais diretas ou perceptiveis do
que em outros.

Os significados atribuidos a EF escolar pelos professores, e identificados por
Correa e Moro (2004), sao sintetizados pelos autores através de um conjunto de
justificativas para sua pratica que se assentam, basicamente em: socializacdo dos
alunos com o auxilio do esporte, promoc¢do da saude através da atividade fisica e
desenvolvimento de habilidades motoras.

As representacdes sobre EF apresentadas por Sa (2001) se aproximam de
algumas manifestacbes que também encontrei, no sentido de uma valorizacao,
talvez, excessiva e que tenha origem na necessidade de afirmar uma identidade
propria.

Nos diferentes ciclos, a EF é representada de forma diferente. No | ciclo, os
professores fazem referéncia, fundamentalmente, a socializacdo, ao
desenvolvimento motor e a organizacdo, e o0s caminhos para isso sao,
fundamentalmente, o brincar. A EF, nesse nivel de ensino, é considerada
fundamental para o desenvolvimento de atitudes e conceitos que constituem a base
para uma formacao que abrange ndo apenas aspectos motores, mas a preparagao
para a vida. Esse processo, concentrado em propiciar situagdes que problematizem
condicOes da vida em diferentes contextos, € compartilhado por varios professores

qgue atuam nos | e |l ciclos. A fala de Rosa o demonstra:

No primeiro ciclo é aquela coisa: a preparacdo motora, a crianca
esta crescendo, também tem a convivéncia, respeitar o coleguinha, mas eu
dou mais énfase a parte motora deles.[...] No segundo ciclo, o que eu vejo
de diferenca é que a gente trabalha mais ... como vou dizer, estd me
faltando a palavra ... € uma coisa mais de preparacao para a vida, para as
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frustracdes, entdo eu acho que a EF ajuda muito a eles: saber perder,
regras, regras de convivéncia [...] EF, além de ensinar a parte motora, eu
acho que prepara muito para isso, essa diferenca que eu vejo: preparar 0
pré-adolescente, a EF ajuda muito a eles para entender a vida depois, o
gue eles fazem, porque a EF é uma coisa que eles gostam, entdo eu acho
gue nesse sentido é que ajuda mais a EF para eles. (Rosa, 01/12/04)
Para lIsabel e Bruna, trabalhar com a EF no primeiro ciclo € mais
compensador para a professora e os resultados sdo mais visiveis no curto prazo.

Isso as levou a se dedicarem a essa faixa de ensino:

Atualmente, eu estou me detendo mais no trabalho do primeiro
ciclo. Eu acho que é um trabalho mais, ele até parece, inicialmente, mais
cansativo, mas é um trabalho que, tu vé o resultado. [...] entdo, dentro do
primeiro ciclo eu acho que eles tém que trabalhar muito a questéo da regra,
eles tém que saber que tém coisas que a até podem fazer livremente, mas
tém coisas que tém regra e o porqué tem a regra]...]. (Isabe. 01/04/05)

Eu prefiro trabalhar com crianga, apesar de ser mais
desgastante, tu fala mais, tu cobra mais, tu fica mais em cima com
comportamento, etc; te exige muito mais, porque tu tem esse retorno
imediato na hora da aula. (Bruna, 06/04/05)

O longo periodo em campo possibilitou-me o encontro com novas formas de
pensar e EF escolar e, consequientemente, buscar novas praticas. De diferentes
formas, grande parte dos professores reage as representacdes de seus colegas de
outras areas ou dos préprios alunos em relagdo a EF na escola, nas quais € a EF
considerada um “brincar livre”, “momento de descontracao”, “aula préatica” ou, ainda,
um “trabalho mais facil”. Esses clichés da EF escolar parecem estar sendo cada vez
mais rechacados e trasnformados pelos professores investigados.

Se, em alguns momentos, as falas dos colaboradores confirmam algumas
afirmacdes de Bracht (2003), em que as categorias socializacdo, formagéao integral,
desenvolvimento motor aparecem como possiveis justificativas para a EF escolar,
outras manifestacbes avangcam em argumentacdes e praticas que sugerem
elementos de legitimacdo desse componente curricular, para além das categorias
citadas.

Argumentacdes fundamentadas na psicomotricidade ou no desenvolvimento
motor j& ndo aparecem como acessorios complementares ou auxiliares a
aprendizagem em sala de aula, mas com um sentido préprio de explorar as

diferentes formas de brincar exercitando a expressdo, a criacdo, relagbes
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diferenciadas com o0 tempo e espaco que Sdo importantes para a percepcao e
organizacao da crianca integrante de um grupo.

A obrigatoriedade de EF com professores especializados desde o ingresso
na escola, e a paridade de horas com outras disciplinas no Il ciclo, coloca-os em
igualdade de condicdes com os outros docentes. O que os professores de EF
buscam, agora, € legitimar essa condicdo mediantes suas praticas.

Elisa comenta sobre a visao dos estudantes:

[...] a gente vé assim: toda a vez que se fala em parar, pensar, conversar
sobre esporte, sobre EF, sobre movimento — ‘Ah, nao, isso ndo é aula de
EF!" — em EF, o conceito que se tem é que tem que correr, cansar, suar.
N&o pode parar para pensar, para refletir, para trocar, para escrever. Eu
acho que isso € uma coisa que ainda falta aprofundar no curriculo da EF
para que se quebre com essa coisa de que EF é um momento em que vao
s6 se mexer. Vao se mexer? Vo, claro, mas eu acho que esse ‘se mexer’,
ele tem que ter suporte, ele tem que saber porque ele estd se mexendo,
para que, e o que acontece quando ele se mexe. (Elisa, 16/12/04)

O trabalho que vem sendo desenvolvido por muitos professores pode
significar uma mudanca nas representacdes que circulam entre alunos e suas
familias em relacdo a EF escolar. Devide e Rizzuti (2001) acompanharam a
mudanca de “representagcfes periféricas” em torno da EF escolar, por parte dos
estudantes de sexta a oitava séries do ensino fundamental, a partir de uma
intervencdo pedagogica planejada e estruturada com esse fim. O esporte
permaneceu como nucleo central de modo inflexivel, o que pode ser compreendido
pelas condi¢cdes historico-sociais e ideologicas da EF, vinculadas a instituicdo
esportiva (DEVIDE e RIZZUTI, 2001). Ainda assim, foi constatada uma valorizacao,
por parte dos alunos, de contedudos identificados como “tedricos” e sua
aplicabilidade, e a valorizacdo da EF como disciplina integrante do curriculo, o que
revela a importdncia de uma intervengcdo planejada e sistematica para uma

ampliacao das representagdes sobre da EF escolar e sua legitimidade nesse ambito.
12.2 EDUCACAO FIiSICA “CIENTIFICA” E EDUCACAO FISICA “PEDAGOGICA”
O processo de buscar e captar as representagcdes dos colaboradores sobre

EF escolar foi tanto dificil quanto estimulante. Se exigiu muita atencao, trabalho

intenso e prolongado para analisar os achados do campo, também me possibilitou o
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privilégio de penetrar em um universo de significados que, aos meus olhos, se
mostra em pleno movimento de revisao e reconstrucao.

Busquei, no conceito de ancoragem, o0 apoio para compreender o processo
de elaboracao de representacdes sociais para poder identificd-las no convivio com
os colaboradores. Ancoragem é definida por Moscovicci (2003, p.61) como “um
processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso
sistema particular de categorias e o compara com um paradigma de uma categoria
que nos pensamos ser apropriada”. A imagem, por ele utilizada, de um barco
perdido e que precisa ser ancorado em um espaco social conhecido, € muito
esclarecedora e remete a uma necessidade de seguranca em uma situacdo que
possa parecer ameacgadora pelo fato de ser desconhecida.

Ancoragem é, nessa perspectiva, um processo de classificar que permite
nomear, representar o que se apresenta como estranho e desconhecido. Para isso,
sdo usadas categorias ja estabelecidas e, portanto, conhecidas, isto €, elementos ja
existentes sdo utilizados para dar suporte a uma possivel interpretacdo e
compreensao de algo inédito.

Desse modo, em alguns momentos da investigacdo, esse processo
mostrou-se de forma bastante clara, através de falas, praticas e contradi¢des, as
vezes perceptiveis para alguns professores, mas ndo para todos. Essa diversidade
de formas de lidar com as inovagdes propostas no curriculo organizado por ciclos e
também de elabora-las faz com que rupturas e permanéncias convivam lado a lado,
pautando as praticas pedagdgicas de muitos professores de EF da RME/POA. Esse
caminho pareceu-me interessante para analisar e interpretar manifestagées, as
quais passo a apresentar.

A dicotomia entre o cientifico e o pedagogico, para alguns professores,
divide a EF em duas partes distintas e que podem ser valorizadas de maneira
desigual. Para Olga essa divisdo € bem demarcada e o conhecimento cientifico é
proprio da EF praticada no ambito n&o-escolar e esta fortemente vinculado a area

biolégica, enquanto que na escola circula o conhecimento pedagogico.

Porque é mais facil a gente renovar os conhecimentos
cientificos na academia do que na escola. [...] Porque ai tu consegue fazer
fisiologia do exercicio, toda a parte médica, tu consegue fazer fora da escola,
numa academia e na escola ndo, na escola tu faz mais educacdo escolar,
pedagdgica, psicomotricidade, tu sempre cai e volta para isso e esquece 0
lado biolégico, quase esquece, faz parte, mas ndo fica aquela coisa
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especializada. [..]
Dentro da escola a gente fica s6 naquela coisa pedagégica, na didatica, no
social, esquece o que esta acontecendo ai fora. (Olga, 08/12/04)

E, mais a frente, ao falar sobre EF na escola, Olga acrescenta:

E ai eu tirei toda a parte técnica da EF e pensei: EF na escola
€ para aluno comum, branco, preto, alto, baixo, gordo, magro. Néo € para
atleta. E para gente comum que, de certa forma, vai entender futuramente,
vai entender o que é utilizar o espaco livre.[...] Era assim que eu pensava a
EF e assim que eu comecei a aplicar, mostrava que existia volei, futebol,
aquela parte técnica, mostrava que existia, mas ndo exigia deles toda a
parte técnica. (Olga, 08/12/04)

A EF escolar, para essa professora, ndo deve ter uma énfase direcionada ao
conhecimento técnico-instrumental sobre esportes, baseado no modelo do esporte
espetaculo, fato alias comum a todos os entrevistados. Por outro lado, deixa margem
a uma representacdo da EF escolar e do carater pedagodgico dessa pratica como
algo inferior ao conhecimento cientifico que circula “fora” da escola. Essa fala expde
de maneira enfatica, a existéncia de profundas contradicbes em meio aos processos
de questionamento e inovacdo em andamento entre os professores da RME/POA.
N&o vejo isso como uma contradicdo particular de Olga, mas de muitos professores
de EF das escolas municipais, e que ela expressou de forma mais explicita.

A entrevista de Olga, compreendida em conjunto com as observagfes de
campo em diferentes espacos e momentos me fizeram perceber uma representacao
de EF que sugere um mosaico: partes com cores e formas diversas que se juntam
formando uma unidade que, ao mesmo tempo, deixa a mostra as diferentes pecas
que o compdem e que foram coletadas ao longo do tempo.

A dicotomia EF cientifica x EF pedagdgica, tdo claramente exposta por Olga,
nao é simplesmente uma idiossincrasia dos professores que atuam na escola, mas
refletem discussdes e, segundo Betti (1996), discursos que se constituiram em torno
da teoria da Educacao Fisica e que ele classificou em dois grandes grupos: um de
matriz cientifica e outro de matriz pedagogica, sendo que o primeiro situa a EF como
area de conhecimento cientifico, e o segundo, com uma pratica pedagdgica de
carater de intervencéo social.

O mesmo autor parte dessas mesmas classificagdes para dar continuidade a
reflexbes de carater epistemologico em torno da EF brasileira e seu estatuto

cientifico e/ou pedagoégico (BETTI, 2005). O autor discute, nesse artigo, as formas
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de producdo de conhecimento cientifico mais tradicionais na EF e as limitacfes da
apropriacdo de tais conhecimentos de modo a contribuir com a pratica pedagogica
da EF.

Os argumentos de Betti (2005) se assentam no fato de que a pratica
pedagogica da EF tem carater incerto e complexo para os quais as pesquisas
cientificas realizadas, a partir de uma sua concepcao tradicional, pouco podem
contribuir para seu questionamento ou avan¢o qualitativo. O autor ndo descarta
totalmente a contribuicAo dos conhecimentos cientificos para a intervencdo
pedagogica da EF, mas lembra o carater ético e politico desta ultima e, portanto, a
inadequacdo de uma transferéncia mecanica de conhecimentos através de
imposicdes tecnocraticas (BETTI, 2005, p. 194).

A presenca da EF na vida dos professores investigados, desde seu processo
de escolarizacdo, vivéncias de praticas corporais fora da escola (danca, esporte,
brincar na rua), durante a faculdade e pelas diferentes experiéncias profissionais,
fornecem uma gama bastante ampla de conceitos e imagens que serdo reunidas e
elaboradas na forma de uma representacédo que é, geralmente, multifacetada e, por
vezes, contraditoria. Talvez seja mais adequado falar em representacdes no plural.
Percebo as contradicdes ndo como algo que desqualifique a pratica pedagdgica dos
professores, mas, antes, como parte integrante de um processo em que existe e
entrada para o novo, mas, em grande medida, através de uma justaposicdo ao
antigo.

A EF, enquanto area de conhecimento, contempla, atualmente, um conjunto
de tematicas que podem ser identificadas, por exemplo, a partir da organizacao dos
Grupos de Trabalhos Teméticos que integram o CBCE. Na escola, no entanto,
prevalece, em grande medida, a divisdo pedagogico/biolégico, embora grande parte
dos professores faca mencéo a outros temas. As matrizes tedricas apresentadas por
Betti (1996) permanecem vivas, afastadas e quase incompativeis para alguns
professores.

Ao tomar conhecimento da diviséo entre bacharelado e licenciatura, através
de estagiarios que circulam em sua escola, Laura atribuiu a alteracao, entre outras
coisas, a evolugdo da esfera da “parte médica”, incluindo disciplinas como fisiologia
do exercicio, enquanto as disciplinas pedagdgicas ficaram estagnadas. Mesmo com
uma pratica bastante diversa da de Olga, a fala as aproxima quando analisam o

binbmio bioldgico/pedagodgico na constituicdo da EF escolar.
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As manifestacdes de Laura talvez coincidam com as representacfes de
muitos professores de EF que atuam nas escolas, ou mesmo fora delas, em relagéo
ao desprestigio das tematicas pedagodgicas no cenario académico desta area de
conhecimento. A EF vive, atualmente, uma grande discussdao em torno da sua
posicdo na &area da salde® , desconsiderando a sua interface com multiplas
ciéncias de diferentes areas. Os professores enfatizam o carater transversal da EF
com argumentos pertinentes, mas, o que esta em jogo na definicdo da EF como area
de conhecimento e consequentes balizadores para o reconhecimento da producdo
cientifica, sdo interesses que passam ao largo do que fazem e dizem os professores

das escolas e da producéo cientifica sobre isso.
12.3 EDUCACAO FiSICA NAO E SO ESPORTE.

As formas de representar a EF escolar, em grande medida se constituem
através da identificacdo do conhecimento e/ou dos contetdos que a integram. As
diferentes faixas etarias, neste caso organizadas por ciclos, permitem reunir praticas
que podem compor um continuum que expresse uma concep¢do de EF ou, ao
contrario, criar uma colagem de praticas que expressa muito mais a individualidade
de cada professor.

Se, no | ciclo, os professores de EF costumam abordar jogos ludicos,
brincadeiras populares, atividades que explorem orientacéo espacial, e até mesmo o
brincar livre, o Il ciclo costuma marcar a iniciacdo aos esportes, principalmente nas
modalidades coletivas com bola. Ainda que a ginastica, a danca e a caminhada
sejam citadas como conteudos dos Il e lll ciclos, a énfase continua a ser dada aos
esportes com bola.

Em estudo recente, Bracht (2003) aponta para o predominio do esporte como
contetdo da EF escolar, mas com uma ampliagdo na abordagem pedagogica.
Concretamente, isso significa que o trato pedagdgico do esporte jA& comporta o
conhecimento das regras, da histéria das diferentes modalidades e até mesmo de

sua insercdo sociopolitica. Para Bracht (2003), abrem-se possibilidades para a

% Refiro-me a classificacdo do CNPq e dos critérios de avaliagdo das produgdes cientificas no ambito
da EF que vém, sistematicamente, privilegiando um “fazer cientifico” que ndo contempla a diversidade
da area. Ver Ferreira Neto (2005); Molina Neto et al. ( 2005); N6brega (2005) e Silva (2005).
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concretizacao de propostas criticas da EF escolar, com uma leitura mais profunda do
préprio fendbmeno esportivo.
De fato, h& por parte de alguns professores algumas a¢fes sistematicas no

sentido de uma abordagem inovadora com o esporte, como diz Camila.

Por exemplo, quando eu trabalho futebol com eles eu gosto de
trazer um texto do Luis Fernando Verissimo que fala sobre o futebol de
rua, que eu acho barbaro para fazer essa reflexdo sobre a pratica esportiva
e agora vou incorporar um da Martha Medeiros que "o direito de tu odiar
futebol (risos) e ndo ter também, porque acaba assim: se tu tem um grupo
majoritario masculino, a tendéncia é os guris fazerem uma certa pressao
para que o0 que eles gostam seja dado, entdo penso que eles tém que
vivenciar tudo até para poder saber os gostos e os desgostos deles, até
porque eles ndo vao ser criangcas nem adolescentes a vida inteira e daqui a
pouco eles vado entrar num outro mundo é que vao se dar conta de que
poderiam ter vivenciado coisas que eles ndo se permitiram. (Camila,
09/12/04)

Se a fala de Camila ndo pode ser generalizada como uma pratica comum a
todos os colaboradores, tampouco pode ser ignorada ou compreendida como um
fato isolado. Trata-se de um exemplo de praticas criticas que, aos poucos, ganham
espaco no cenario da EF escolar, ratificando as afirmacdes de Bracht (2003.) citadas
anteriormente.

A existéncia de uma sala multimeios, que pode ser utilizada com diferentes
fins, inclusive para préticas de danca e ginastica, por exemplo, j& € uma realidade
em escolas da RME/POA, mas sua permanéncia ndo esta garantida frente a um
aumento na demanda de alunos na comunidade. Desse modo, pude encontrar
escolas com espacos amplos e diversificados para a pratica da EF, mas também
escolas em terrenos irregulares, o que por si s6 ja oferece limitagcdes. Essa situacao
se agrava diante do aumento do contingente de alunos e consequente construcéo
de salas de aula, desconsiderando o que poderia ser pedagogicamente adequado
para a pratica da EF em termos de espaco.

Do mesmo modo, uma caixa de areia para saltos ndo € um equipamento
previsto nas construcdes basicas das escolas municipais, mesmo quando h& espaco
para isso, mas a quadra esta sempre presente, ainda que com medidas nao-
padronizadas, ou em condicBes variaveis, cobertas ou ndo. Uma das escolas
investigadas possui uma caixa de areia para saltos, mas trata-se de uma adaptacao

e, mesmo assim, a Unica das quatro a contar com essa op¢ao de espaco.
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As construcdes expressam a visdo institucional em relacdo a EF escolar
através do espaco destinado a ela que ainda é, fundamentalmente, a quadra
esportiva. Bracht (2003, p.40) expressa o0 quanto a “arquitetura escolar privilegia a
estruturacdo de espacos normatizados, fixos, monofuncionais em detrimento de
espacos moveis, flexiveis e multifuncionais.” Esse padrédo de construcdo indica a
conformacdo do processo de socializacdo através da configuracdo do espaco
escolar.

Os colaboradores, ao falarem sobre suas praticas pedagogicas e suas
representacdes sobre a EF escolar, ndo se posicionam de forma unanime e, ainda
gue o esporte ocupe um papel de destaque, ha uma abertura para alternativas em
que entram grandes jogos recreativos, interesse em relagcdo aos jogos cooperativos
e atividades de conscientizacao postural. H4, portanto, um movimento de busca por
uma EF escolar ndo mais restrita ao esporte. Os professores foram preparados para
ensinar esportes coletivos com bola e quando exigidos a criar outras possibilidades
exige estudo, pesquisas na internet, participacdo em oficinas, enfim, a universidade
parece té-los preparado para serem “instrutores esportivos”, mas varios professores
investigados caminham para a superacédo dessa condi¢do por iniciativa propria.

Essa busca adquire um papel fundamental para os professores de Il ciclo, em
gue o esporte coletivo com bola tende a ganhar centralidade nas aulas de EF. Se,
por um lado, as representacbes dos professores podem condicionar sua pratica
pedagogica, por outro, o didlogo com seus pares, a constru¢do de uma concepgao
propria de EF para a escola e a aproximacao deles com a realidade dos alunos
pode, também, alimentar a elaboracdo de outras representacbes até entédo
improvaveis.

Durante a realizacdo do trabalho de campo, acompanhei a implantacdo do
Projeto Segundo Tempo em algumas escolas e de que modo alguns professores
reagiram a isso. Esse projeto foi desenvolvido a partir de iniciativa do Ministério dos
Esportes, com abrangéncia para todo o pais, sendo implementado através dos
governos locais e suas respectivas Secretarias de Educacdo. No caso de Porto
Alegre, concretizou-se pelas parcerias estabelecidas entre a ESEF/UFRGS e o
Curso de EF da UNISINOS. Os estagiarios, professores e assessores da SMED
vinculados ao projeto receberiam um acompanhamento para o desenvolvimento do

trabalho. Nas escolas, os professores responsaveis pelos estagiarios receberiam
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uma formacdo mediante um curso de especializacdo a distancia, composto por
materiais impressos e acompanhamento por meio eletrdnico®.

O material que foi enviado as escolas para esse projeto restringiu-se a bolas
para as diferentes modalidades de esportes coletivos “classicos”: futebol, futsal e
volei. Curiosamente, foram enviadas bolas de futebol de campo, ainda que nenhuma
escola da RME/POA possua campo de futebol.

Os professores das escolas onde o projeto se desenvolveu, a parte das
criticas relativas a operacionalizacdo do mesmo, questionavam a énfase para 0s
esportes tradicionais, identificando um possivel retorno a uma acao para detectar
talentos esportivos, nos moldes de iniciativas implementadas na década de 1980.
Atualmente, h4 uma demanda de muitos professores para uma ampliacdo em
relacdo aos contetudos/conhecimentos que compdem a EF escolar, buscando
justamente a superacao da centralidade do esporte.

Ainda assim, o esporte continua sendo uma possibilidade de melhoria de vida
para alguns alunos de classes menos favorecidas que, mediante um desempenho
destacado na prética esportiva, sdo encaminhados para escolas particulares com
bolsas de estudo, mediante a participacdo de equipes esportivas que as
representem.

Os complementos ou projetos oferecidos pelas escolas tanto refletem as
preferéncias de professores e alunos quanto a sensibilidade para abrir novos
espacos pedagogicos a partir de situacfes nado-previstas, por exemplo o caso de
Rosa que desenvolve, atualmente, um projeto com Xadrez que se iniciou a partir do
interesse de um aluno. O fato curioso é que Rosa aprendeu a jogar com esse aluno,
procurou aprofundar seus conhecimentos sobre o jogo e implementou o projeto no
turno inverso as aulas. Rosa € a professora que cursou medicina até o terceiro ano
e, se as suas representacdes sobre EF escolar podem ter sido condicionadas,
inicialmente, por uma visdo biologicista, a docéncia tem lhe propiciado criar novas
representacées. A atuacdo no curriculo organizado por ciclos, mesmo que

acompanhada de limita¢des, também tem influenciado esse processo:

% Do ponto de vista operacional, ocorreram uma série de problemas que comprometeram a
continuidade do projeto no seu conjunto. O meu contato com as escolas me permitiu identificar
dificuldades de diferentes aspectos, mas de forma descontinuada e parcial, portanto, ndo discutirei as
razbes que possam ter interrompido o projeto até porque ndo tenho elementos para isso. As
repercussdes do projeto no dia-a-dia das escolas, no entanto, foram significativas, o que me leva a
abordar como os professores reagiram a isso, assim como 0s objetivos do projeto e seus
desdobramentos nas escolas investigadas.
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[...] eu vejo que os ciclos ddo muita énfase para isso, a parte de viver em
comunidade, conviver com 0s outros, saber respeitar o espaco, saber como
requisitar os direitos deles (os alunos), cumprir os deveres deles. A voz
deles, saber lutar pelas coisas que eles querem, mas saber lutar da maneira
correta, essa coisas assim. (Rosa, 01/12/04)

Os professores que atuam no Il ciclo, embora possam trabalhar mais
acentuadamente com o0s esportes coletivos com bola, de acordo com o espaco
disponivel ampliam e diversificam os contetddos. Laura, por exemplo, costuma
trabalhar postura, corridas, saltos, embora em condi¢cdes pouco adequadas para
essas modalidades do atletismo. Durante as observagbes, pude acompanhar um
pouco um trabalho que ela iniciou a partir de uma aproximacao com a professora de
ciéncias socio-histéricas tematizando a cultura africana. Laura trabalhou com
diferentes ritmos musicais, buscando suas origens na cultura africana. Para
trabalhos como esse ela dispbe de uma sala com colchonetes, alguns espelhos e
para onde pode levar um aparelho de som.

O fato de nao dispor de uma sala apropriada ndo impede Dora e alguns de
seus colegas de trabalharem com ginastica, no caso deles, com alongamentos.
Durante as observacdes que realizei na escola ndo tive oportunidade de vivenciar
algum tipo de trabalho com ginastica ou danca nos Il e lll ciclos, excetuando-se uma
avaliacdo que a professora Dora fez com suas turmas. Alguns professores dessa
escola narraram que realizam algumas atividades com ginasticas, mas pelo que
pude perceber, a énfase, particularmente no Il ciclo, recai sobre esportes coletivos
com bola, em grande parte pelas limitacbes do espaco. A propria cancha, em dias de
chuva, forma grande pocas de agua que custam a secar, exigindo , muitas vezes,
gue professores e alunos retirem a dgua com o auxilio de rodos antes do inicio de
alguma atividade. Em uma das observacdes feitas nessa escola pude presenciar
essa situacao.

A necessidade de atendimento a demanda de alunos, em diferentes escolas,
tem imposto a construgdo de novas salas de aula. Aumentar o numero de salas de
aula significa reduzir os espacos de circulacéo e de possivel utilizacdo para as aulas
de EF e mesmo para que os estudantes possam usufrui-las durante os intervalos
das atividades. Mais de uma vez ouvi sugestdes de professores de como poderiam

ter sido construidas novas salas, de modo a causar uma intervencdo menos danosa
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aos espacos livres e de circulacdo. Esses comentarios, em geral, terminam com
frases do tipo: “mas ndo perguntam nada aos professores de EF ...".

Independente das representagcdes que os professores de EF tém sobre esse
componente curricular e sobre suas préprias praticas pedagdgicas, 0 que parece
prevalecer, conforme Bracht (2003), é uma cristalizacdo no imaginario social que
reduz a EF escolar a uma pratica associada fundamentalmente ao fenédmeno
esportivo. Se algumas escolas permitem que o0s professores planejem e,
posteriormente, se organizem para utilizar os espacos disponiveis para a EF, na
maioria dos casos 0s planejamentos submetem-se as condi¢des disponiveis, sem
muitas opcfGes além da quadra esportiva e corredores ou outros espacos de
circulacéo.

As representacdes dos colaboradores sobre EF escolar estdo assentadas,
como procurei mostrar, em multiplos aspectos que envolvem desde suas vivéncias
escolares até aspectos da conformacéo do espaco fisico onde atuam, passando por
suas vivéncias na universidade e como atletas. Além disso, é preciso considerar que
os professores, como qualquer outra pessoa, estdo expostos as multiplas
representacdes midiaticas em torno de praticas corporais, esportivas, saude e corpo.
Embora tais aspectos ndo tenham sido explorados de modo mais especifico, ndo
podem ser desconsiderados. Ha, no entanto, uma preocupacao por parte de todos
0os colaboradores em relacdo a exercitar um senso critico frente aos discursos
midiaticos e, até mesmo, acdes concretas para desenvolver essa mesma postura
com seus estudantes.

O que ficou mais evidente nas representacbes sobre EF, e que pude
apreender, foi: a existéncia de uma dicotomia entre conhecimento cientifico e
pedagogico que pauta a pratica pedagoégica da EF e o lugar do esporte na EF
escolar. Essas representacfes serdo exploradas também no proximo capitulo,
guando o foco se dirige mais a pratica pedagogica da EF escolar e o modo com que

os professores investigados a constroem.
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13 PRATICA PEDAGOGICA DA EDUCACAO FiSICA — O QUE PENSAM OS
PROFESSORES INVESTIGADOS

Sem organizacdo, sem planejamento, sem
discussdo a gente ndo consegue avangar, ndo consegue
qualificar o trabalhol...] (Elisa, 16/12/04)

Compreender as representacdes que os professores de EF das escolas
investigadas vem elaborando sobre pratica pedagodgica exigiu um exercicio
cuidadoso de analise/interpretacdo de suas falas, ndo apenas através das
entrevistas, mas a partir de multiplas informacdes colhidas ao longo do trabalho de
campo. N@o é possivel obter respostas prontas, definicbes precisas sobre esse
tema. Conforme visto na fundamentacéo tedrica, a pratica pedagdgica abarca um
conjunto de acdes de carater educativo e, nesse caso, circunscritas ao ambito
escolar ou diretamente vinculadas a ele.

Optei por dividir este capitulo em duas secdes, de modo a explorar dois
aspectos que parecem mobilizar bastante os professores investigados na atualidade.
De um lado, o esforco para conhecer e se aproximar da realidade do aluno, em geral
distinta da sua, e buscar a elaboragdo de préticas pedagdgicas mais
contextualizadas em relagdo a isso. Por outro lado, emergiu a dinamicidade da
pratica cotidiana que combina planejar/replanejar e, em grande medida, improvisar,

mediante um ambiente marcado por urgéncias e imprevisibilidades: a escola.

13.1 CONHECER “A REALIDADE DO ALUNO” (“O OUTRQO”)

Vencida a etapa do choque inicial que atinge grande parte dos professores no
inicio de sua trajetoria na RME/POA, comeca um exercicio de leitura da realidade,
ou de outra realidade, até entdo desconhecida para alguns deles.

Se ha algum consenso em relacdo a importancia de considerar a realidade
dos alunos e buscar compreendé-las, 0 mesmo ndo ocorre com as leituras que sao
feitas pelos professores investigados. Alguns professores procuram, ao longo do
tempo, fazer um exercicio de alteridade, no sentido de tentar perceber-se e perceber
0 outro em um conjunto de singularidades que possam conviver e interagir. De outra
parte, também lancam o olhar para a cultura dos alunos a partir de sua propria, que

é colocada como a referéncia do que seja adequado a ser transmitido ao aluno.
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A pesquisa socio-antropoldgica representou a criacdo de uma alternativa
aos professores perceberem o entorno da escola onde atuam e se aproximar da
realidade de seus alunos. Apesar das limitacbes impostas a realizacdo dessas
pesquisas, os relatos expressam que, de algum modo, a pesquisa contribuiu para
que olhassem seus alunos de outro modo. A fala de Paulo, no entanto, mostra as

diferentes reacdes a essa iniciativa:

Obviamente que quando teve a pesquisa sécio-antropoldgica,
que é muito legal, muita gente achava um horror, mas € muito legal, é onde
tu conhece as pessoas, é onde tu conhece o cotidiano delas, porque é
totalmente diferente do meu cotidiano. A minha realidade é diferente. Eu
moro no bairro XXX, com acesso a tudo, a qualquer coisa! (Paulo,
08/12/04)

Fica claro que esse processo nao foi tranquiilo para o conjunto de
professores. A maneira de reagir a pesquisa e de elaborar essa vivéncia integra o
processo da investigacdo em si, para além de uma simples coleta/tabulacdo/analise
de dados. Em relagcéo a isso, Rocha (1997) destaca a importancia da investigacao
sécio-antropolégica nos Ciclos de Formacgao, como suporte para a concretizacdo do
Projeto Escola Cidadd, mas alerta para que ndo seja tomada como “panacéia”’ ou
“grande novidade” dentro do processo de reestruturacdo curricular. Trata-se, antes,
de uma concepcdo metodoldgica que deve estar vinculada a uma compreensao da
realidade e que tem, na educacdo, a pratica social, a fonte de elaboracdo de um
conhecimento critico.

De outra parte, Medeiros (1998) destaca a funcéo politica da pesquisa sécio-
antropolégica, afirmando que a escola, através de seu coletivo, deve ter claro seus
objetivos: se a postura € de confirmar opinides preconcebidas sobre as classes
populares ou realmente penetrar no cotidiano da comunidade onde esta inserida e
criando relacbes que possam, através do processo investigativo, desencadear
contribuicdes para a superacao de problemas

Apesar de varios colaboradores enfatizarem a importancia de conhecer/(se)
aproximar/compreender a realidade dos alunos, a pesquisa soOcio-antropoldgica
quase ndao foi citada, o0 que me leva a alguns questionamentos: o passar do tempo
diluiu o impacto dessa experiéncia para os professores? Em que medida as escolas
vém refazendo, concretamente, esse processo de investigagdo, de modo a
dinamizar sua leitura e aproximacdo com a comunidade do entorno da escola?

Como cada escola significou e, efetivamente, trabalhou com o material que emergiu



250

do processo investigativo? Talvez fosse o caso de um questionamento mais pontual:
0 que significa, hoje, no ano de 2006, refletir sobre pesquisa sdcio-antropoldgica?

Se a fala de Paulo revelou a importancia da pesquisa para que ele pudesse
compreender a realidade de seus alunos, Rubens expressa exatamente a
dificuldade, em uma situacdo extrema, de buscar formas para lidar com atitudes

violentas de seus alunos:

N&do tem como organizar uma turma daquele jeito, onde todos,
praticamente todos, eram oriundos de outras escolas; expulsos de outras
escolas, convidados a se retirarem de outras escolas. [...] Teve momentos
muito legais e complicadissimos., violéncia contra eles, um desrespeito muito
grande e tu ter que engolir aquilo sem poder fazer nada, porque no momento
tem coisa que te machuca porque tu teve uma educacdo totalmente
diferente, mais tradicional, familiar e eles se jogando um no outro.(Rubens,
02/06/05)

Mesmo Rubens tendo conhecimento de que grande parte de seus alunos
carrega as marcas de uma vivéncia de exclusdo, isso ndo impede que se sinta
impactado pelas atitudes dos alunos, causando-lhe um sentimento de impoténcia
diante da violéncia entre eles. Retorno a Molina Neto e Molina (2002, p.60), os quais
destacam a importancia de exercitar a capacidade de escuta nas atividades de
formacao docente, de modo que os professores possam “descortinar mdultiplas
percepcdes sobre os problemas educacionais e construir modelos de acdo educativa
mais adequados aos tempos atuais”, considerando-se a ampla diversidade étnica,

cultural e social apresentada pelos estudantes das escolas no Estado.

13.2 PLANEJAR, REPLANEJAR, IMPROVISAR

Os achados de campo mostraram que, para os professores investigados, a
pratica pedagogica faz parte de um projeto pedagdgico mais amplo da escola. Os
professores que ainda ndo tém a oportunidade de planejar e realizar seu trabalho
vinculado a um projeto coletivo que envolva toda a escola se ressentem disso e
identificam que este seria 0 caminho mais adequado, procurando preservar as
especificidades de cada area de conhecimento.

De algum modo, os professores planejam o qué e como pretendem trabalhar
junto aos alunos, isto €, de modo mais sistematizado e com registros mais

consistentes ou de modo menos sistematico, mas em todas as escolas investigadas,
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os professores manifestaram sua preocupac¢do em relacdo a isso, mesmo que de
modo diferente.

Em estudo que trata da concepcéo de planejamento entre professores da
RME/POA®, Bossle (2003 e 2005) percebeu um sentimento de descrédito em
relacdo a formalizacdo e registro do planejamento por parte de varios professores
investigados. Entre as varias justificativas estava a questao do tempo, nem sempre
por sua escassez, mas em muitas situacdes por seu indevido aproveitamento. As
referéncias as reunides pedagogicas indicam que esse momento, supostamente um
espaco de formacdo, tem sido tomado por assuntos de carater administrativo,
fazendo com que questdes pedagdgicas fiqguem em segundo plano.

O mesmo estudo apresenta algumas formas de definir autonomia que
aproximam de uma acao individualizada e que, de certa forma, pode justificar o
planejamento isolado, até porque, devido ao argumento anterior, 0 tempo para
discussbes em conjunto, com frequéncia, se esgota no trato de questdes
administrativas.

E importante esclarecer que a dissertacio citada acima apresenta e discute
um quadro bem mais completo, analisando com profundidade os mudltiplos
atravessamentos que integram o fenbmeno abordado por Bossle (2003). Pincei
alguns aspectos que ja havia constatado anteriormente (GUNTHER, 2000;
GUNTHER e MOLINA NETO, 2001), em relacdo a subordinacdo das questdes
pedagogicas aos aspectos administrativos nas pautas das reunides pedagodgicas de
diversas escolas. .

Nesse momento, quero me deter no carater que tem sido dado as reunidées
em diferentes escolas e seus desdobramentos na acao de planejar. Em duas das
escolas planejadas ha um horario de reunido dos professores de EF (“coletivo da
EF”) que, nas minhas observacbes, pareceu mais sistematico, contando com a
presenca de um numero maior de professores. Em outras duas escolas, esse
momento também existia, mas concretamente, apresentavam maiores limitagfes na
participacdo do professores, principalmente devido as diferencas de carga horaria.

Essas diferencas resultam em uma organizacédo distinta pois, a possibilidade

de discussdo nos dois ambitos, coletivo docente de toda a escola e “coletivo da EF”,

% Trata-se de um estudo etnogréafico que abordou a concepcdo de planejamento e construcdo da
pratica educativa dos professores de EF de | e Il ciclos da RME/POA em relagao a Proposta politico-
pedagdgica da Escola Cidada.
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parece oferecer condi¢cdes para um aprofundamento e sistematizacdo de algumas
guestdes, sejam elas de carater operacional ou de fundo conceitual. De qualquer
modo, sdo momentos distintos e que oferecem diferentes possibilidades de reflexédo
e discussao e, até mesmo de encaminhamentos praticos. Em decorréncia disso, a
perspectiva de planejar também é diferente. A possibilidade da construcdo de uma
concepcao mais coesa em relacdo a EF se torna mais viavel a medida que os pares
podem exercitar uma reflexdo conjunta sobre suas praticas cotidianas.

Alguns professores manifestaram valorizar o planejamento como balizador
de suas praticas, sendo importante para organizar seu trabalho. Embora haja uma
fala inicial que parece unissona em torno da importancia de planejar com o ano-
ciclo, a continuidade das falas abre uma ramificacdo de opcdes e, ao final, o que
percebi € uma polifonia em torno do “planejar junto” . Ou seja, ha um desejo, uma
intencdo e até uma concretizacdo em alguns momentos, mas nem sempre garantida
e, de certo modo, incompleta em alguns casos, quando os professores atuam em
diferentes anos-ciclo e se véem impossibilitados de estar em todos 0s grupos
simultaneamente.

Replanejar € um verbo complementar ao planejar, a medida que os
professores se propéem, cada vez mais, a escutar os alunos e uma atencdo em
relacdo ao processo de aprendizagem para redimensionar e ajustar o que lhes
parecer necessario. Uma atitude de avaliacdo permanente vem sendo construida
entre o professorado, de modo a que todo o processo seja objeto desse olhar
avaliativo, com a finalidade de qualificar a aprendizagem dos alunos. Ndo ha
unanimidade ou padrdo em relacdo a isso, mas é uma postura que parece estar
sendo incorporada as préaticas pedagoégicas da EF nas escolas investigadas. O
desejo de inovar, em muitos casos, convive com um certo apego a posturas mais
tradicionais e ja familiares, fazendo da pratica pedagdgica uma composi¢cao ou uma
bricolagem, nas palavras de Perrenoud (1993), de acbes diversas como se fossem
fotos de diferentes periodos historicos, lado a lado, sem uma sequiéncia cronolégica

mais explicita.
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14 AS CONDIQOES DE TRABALHO E A PRATICA PEDAGOGICA DA
EDUCACAO FISICA
A gente é entupido de periodos de aula e
ndo sobra tempo para outras coisas. A gente percebe outras
necessidades, mas ndo consegue esse tempo sem abrir méo
do nosso tempo particular. (Isabel, 01/04/05)

Tratar das condicbes nas quais ocorre a pratica pedagogica da EF nas
escolas investigadas torna-se importante por se estar tratando de uma pratica social
que tem lugar num dado tempo historico, sob condi¢cdes especificas e que
condicionam essa pratica. Por outro lado, no processo de triangulacdo entre os
achados de campo e a literatura, pude perceber que, se ha condicionantes préprios
das atuais circunstancias da RME/POA e de cada escola em particular, também
existem aspectos que sdo mais amplos e que se impdem as escolas e aos
professores que nela atuam de modo mais amplo. Tratam-se de condi¢gdes advindas
do processo de globalizacdo e da mundializagcdo da cultura, que adentram nos
espacos escolares, impactando o cotidiano desse ambiente.

Assim, ao desenvolver, na primeira parte desta tese, uma abordagem mais
ampla sobre educacdo na atualidade e, em particular sobre o processo da
RME/POA, percebi que também ao tratar das condi¢cdes de trabalho, nas quais
ocorre a préatica pedagodgica da EF, também poderia dar-lhes o mesmo tratamento. E
importante destacar que se trata de uma separacdo possivel apenas do ponto de
vista formal, pois, no dia-a-dia das escolas essas condicbes se apresentam
imbricadas de tal modo que parecem turvar a percep¢ao dos professores em relagcéo
a elas. Assim, optei por tratar do ser professor no terceiro milénio, em uma sec¢éo de
abordagem mais ampla, para, na sequéncia, discutir as condi¢cdes do ser professor
de EF na RME/POA.

14.1 SER PROFESSOR NO TERCEIRO MILENIO

Um dos pontos mais fortes na fala de varios professores esta relacionado ao
sentimento de impoténcia e desprestigio. Ambos parecem estar relacionados a um
conjunto de transformacfes sociais que vem ocorrendo em ritmo descontrolado e
que acabam por invadir o espaco escolar, rompendo um conjunto de normas,
valores e procedimentos que, supostamente, atendiam as necessidades do publico

que procurava a escola.
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Existe, segundo Savater (2005) uma dimensdo conservadora da educacao
gue ndo pode ser negada, pois, “a sociedade prepara seus novos membros da
maneira que |lhe parece mais conveniente para sua conservacdo, ndo para sua
destruicdo: quer formar bons adeptos, nao inimigos nem singularidades anti-sociais”
(p.143). A escola é um dos espacos, por exceléncia, incumbidos de dar conta dessa
tarefa de adaptacdo a coletividade que costuma ser nomeada de socializacéo.
Ocorre, no entanto, que os limites entre as tarefas educacionais pertinentes a familia
e as gue tangem a escola foram diluidos, o que atinge frontalmente o trabalho dos
professores junto a seus alunos.

Quando Rubens comenta sobre o que poderia estar provocando alteracdes
na sua pratica pedagogica, ele cita a auséncia de valores por parte de seus alunos.
Sua fala aponta para um quadro mais amplo e também expressa o desconforto de
sua parte, na condicéo de professor:

O que esta obrigando mesmo € a situagdo com os alunos
realmente e é uma questao do limite, a questdo dos valores na sociedade
estdo muito deturpados, entdo os alunos, ndo é s6 aqui, em qualquer
escola que tu for, a confusdo esta muito grande. N6s ndo sabemos mais
como proceder, os alunos estao o tempo todo nos testando e se tu age de

uma forma autoritaria tu age erradamente, entdo fica meio impotente
mesmo nessa situacdo. (Rubens, 02/06/05)

A continuidade da fala de Rubens apresenta a necessidade de reflexdo da
qual a escola ndo da conta, permanecendo em um sistema de reproducao que nao
estimula o aluno a pensar. Retornando a Savater (2005), o autor reafirma o papel
universalizador da escola que se quer democratica, nd0 como um processo
meramente reprodutor, mas transmissor de um legado cultural que ultrapassa os
limites do contexto mais préximo, sem que isso impligue uma postura meramente
reprodutora. Se, por um lado, o autor considera a importancia da “davida critica”
como parte integrante desse processo transmissor da escolarizacao; por outro lado,
expressa o0 quanto € importante que os alunos possam, por si mesmos, exercitar seu

“animo rebelde” conforme declara Savater (2005, p.146):

Ndo ha pior desgraga para os alunos do que o educador
empenhado em compensar com seus comicios diante deles as frustracdes
politicas que néo sabe ou ndo pode discutir diante de um publico mais bem
preparado. Em vez de explicar um passado a que pertence, desliga-se dele
como se fosse um recém-chegado e bloqueia a perspectiva critica que os
nedfitos deveriam exercer, ensinando-os a rechacar o que ainda nao
tiveram oportunidade de entender.
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Esse trecho me remete a algumas reflexdes de Bracht (1999) quando
alertava sobre 0s equivocos derivados de algumas proposi¢cdes criticas em relacao a
EF escolar e, particularmente, a pratica esportiva no ambito escolar. A apropriagdo
de tais criticas resvalou, em muitos casos, por caminhos de negacao do esporte e
com abordagens restritas, e em nada contribuiam para uma prética efetivamente
critica da EF escolar.

Ana também revela a dificuldade de exercer o magistério nos dias de hoje e
da amargura que, por vezes sente diante de algumas frustracdes. Por outro lado, ela
mesma reconhece o paradoxo de que esse sentimento se completa por um outro de
simplesmente ndo conseguir se imaginar exercendo outra profissao e, ainda, o seu
movimento constante de iniciar novos projetos. Esse sentimento manifestado por
Ana me parece frequiente entre os professores, ainda que nem todos 0 expressem

ou o reconhecam de forma clara como ela o faz.

Parece que eu sempre tenho mais dividas do que solucdes, do
que respostas! Acho que o stress, 0 cansaco, essas doengas todas que a
gente vem tendo, elas diminuem o tempo de satisfacdo que a gente tem.
Eu me lembro que no inicio, cada ponto a favor, cada projeto, cada coisa
bacana que acontecia, isso perdurava assim. (Ana, 14/07/05)

Ao longo do contato com Ana pude vivenciar diferentes momentos, ora
tensos ora descontraidos. Em varias oportunidades, ela manifestou essa alternancia
entre certo desanimo e um sentimento de que existem avancos. Resgato suas falas
nessa secao porque, em muitas ocasifes que conversamos sobre o trabalho na
RME/POA, ela mostrou-se favoravel as inovac¢des implantadas pela SMED ao longo
da ultima década.

Em meio a muitas discussdes, disputas politicas e determinacdes legais que
tentam definir os limites de acdo da escola, os professores € que se véem as voltas
com problemas de toda ordem e que, nas investigacdes de Witizorecki (2001) e
Santini (2004, 2005), emergem com bastante intensidade, mostrando o0s
desdobramentos que tém sobre suas vidas. Em que pesem as subjetividades na
forma de lidar com o acumulo de aulas e das demandas inerentes ao trabalho
docente, fica evidente, nesses estudos, um processo de intensificacdo do trabalho
docente com repercussdes sobre seu estado de saude.

Da parte de alguns professores, aparecem criticas em relacdo a
desconstituicdo da autoridade docente. De certo modo, varios colaboradores

associam esse processo com uma deterioracdo de valores, problemas de estrutura
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familiar®™, influéncia da midia, enfim, um conjunto de fatores que corroboram para
desconstituir sua autoridade perante aos alunos, o que € sentido como uma perda,

como no caso de Eva:

E hoje eu ja ndo gosto mais de pegar aquela sétima e oitava que
eu ja peguei bastante porque eu acho que os alunos estdo perdendo muito
0 respeito pelo professor e isso me tira do sério. Eu ndo consigo elaborar
uma atividade, pensar, idealizar e fazer congresso, querer aplicar e o aluno
ndo prestar atencdo e ndo dar o menor valor para aquilo, por ele. (Eva,
25/11/04)

Embora existam posicionamentos diferentes dos de Eva, da parte de
professores que buscam novas alternativas para construir sua autoridade perante os
alunos, em diferentes momentos, que nao na entrevista, ouvi relatos de insatisfacao
ou dificuldades para lidar com esse aspecto. Do ponto de vista de Savater (2005,
p.106),

a palavra ‘autoridade’ provém etimologicamente do verbo latino augeo,que
significa, entre outras coisas, fazer crescer. O paradoxo da toda a formacéao é
gue o eu responsavel se forja a partir de escolhas induzidas, pelas quais o
sujeito ainda ndo se responsabiliza. O aprendizado do autocontrole inicia-se
com as ordens e indicagbes da mae, que a crianca interioriza mais tarde
numa estrutura psiquica dual que a torna ao mesmo tempo emissor e
receptor de ordens: ou seja, ela aprende a mandar em si mesma obedecendo
aos outros.

Devo esclarecer que a citagdo acima esta inserida em uma discussao mais
ampla do autor em torno do conceito de autoridade, papel; da familia e da escola na
sociedade atual, problematizando, entre outras coisas, 0 que ele denomina de
“demisséo familiar” (2005, p.107) em que ha um abandono por parte da familia em
relacdo ao processo educativo. Segundo o autor, ndo € possivel que a escola possa
“atuar a margem do entorno social e familiar da crianca e muito menos contra ele,
como um corretivo externo que dupliqgue seu empenho em formacé&o uma vez que 0s

outros desistam de exercé-lo”.

% Utilizo a expressao corrente entre o professorado da RME/POA ainda que meu entendimento em
relacdo a isso esteja em plena revisdo pois acredito que o que exige nossa atencdo, como
educadores, é todo um conjunto de transformacdes sociais entre as quais esta a organizagdo familiar
ou, as multiplas formas de arranjos que se anunciam nos tempos atuais. Essa discusséo exige, no
entanto, um suporte tedrico consistente a partir de literatura especifica sobre as transformacdes
sociais que, nessa investigacdo pude apenas tangenciar, através de algumas leituras. Ndo me
proponho a discutir & luz dos referenciais teéricos que tratam especificamente das transformacdes
sociais.
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Tais afirmacdes ndo devem ser compreendidas simplesmente como
repreensdes as familias ou um apelo a uma educacdo fundada em principios
domesticadores e autoritarios. No conjunto de sua obra, Savater (2005) oferece
elementos instigantes para a compreensao do quadro complexo que representa a
tarefa de educar nos tempos atuais, tanto para as familias quanto para as escolas.

Diante das muitas dificuldades que se apresentam, a aprendizagem dos

professores também se faz possivel, como afirma Paulo:

[...]Jo grande conhecimento é tu perceber as pessoas, quando elas realmente
estdo a fim de trabalhar ou ndo. As discussfes. Porque quando tu senta,
quando tu senta com um grupo de pessoas totalmente diferentes, interesses
diferentes, mesmo sabendo que elas vém aqui para fazerem tal coisa, ai tu
comecga te dar por conta o quanto é dificil fazer educacdo! E vou te dizer
mais: ndo sé na questdo dos ciclos! Em qualquer proposta pedagdgica que
tivesse implantada aqui, em estruturagéo, qualquer uma delas. Até porque eu
trabalhei aqui com séries, trabalhei na época do seriado também, entéo ... A
melhor coisa que tem, além de tu perceber mais as pessoas, é que quando tu
cria vinculos, vinculos profissionais com todas as areas e as pessoas
comecam a interagir, bah, isso facilita demais [...] (Paulo, 08/12/04)

A relacdo entre os professores aparece, na fala de Paulo, como um
elemento importante na constituicdo de trabalho educativo de toda a escola, e o
colaborador o identifica como uma forma de conhecimento que, no seu
entendimento, se acentuou a partir da implantagcdo dos ciclos. O que me parece
significativo € o fato de que, ndo obstante as dificuldades de “fazer educacéo”,
conforme as palavras de Paulo, existem brechas que podem ser exploradas a partir
de organizacbes em que espacos de trocas e discussdes entre os integrantes do
coletivo da escola sejam importantes. A existéncia dos momentos de formacao
semanais (reunides pedagogicas), por exemplo, podem representar iniciativas de
avancos no conjunto da escola, para além de inovacfes pontuais na organizacao
curricular. Essas consideragfes remetem a uma reflexdo mais particular das

condicdes da prética pedagogica da EF na RME/POA, que apresento a seguir.

14.2 SER PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA NA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE PORTO ALEGRE NOS DIAS DE HOJE
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As escolas publicas, de modo geral, ttm uma demanda diferenciada em
relacdo as da rede privada. As escolas municipais de Porto Alegre, principalmente
em virtude de sua localizagdo, vém atendendo a um publico que depende dos
servicos publicos ndo apenas em relacdo a educacdo formal, mas, também, em
relacdo a saude, ao transporte, a habitacdo e a assisténcia social. Ainda que
tentativas sistematicas de integrar diferentes setores da gestdo municipal como
educacgdo-saude-assisténcia social, esses esforgcos nem sempre se concretizam, por
inUmeras razbes que nao discutirei aqui. O fato € que, de todos esses servicos, € a
educacdo que atende, em carater obrigatério, & populacéo que a procura®®. A falta
de assisténcia médica adequada e suficiente, de redes de apoio social que possam
dar conta das demandas da populagdo que dela necessitam, acarretam um acumulo
de tarefas da escola que se vé como ponto de referéncia para diferentes formas de
encaminhamento que séo atendidas apenas parcialmente.

Na prética, isso representa que, muitas criancas em situacao de risco social,
por vezes em estado de semi-abandono, tém, na escola, sua Unica referéncia de
rotina, seguranca, alimentacéo e algum tipo de atencdo. Todo o trabalho que vem
sendo desenvolvido na RME/POA, e intensificado com a Escola Cidada, busca
oferecer formagcdo aos professores para que se capacitem para atender a essas
demandas crescentes para as quais ndo foram formados. Ainda assim, a rede de
suporte que deveria complementar o trabalho da escola é precéaria, deixando os
professores com responsabilidade muito além de suas fungoes.

A aula de EF, em patrticular, por se realizar freqientemente em espacgos de
circulacdo de publico em geral, torna-se palco de situacdes de conflito, disputas
entre membros da comunidade, tornando, em algumas escolas, o trabalho desses
professores bastante dificil e gerando um grau acentuado de tenséo.

Uma das condi¢des peculiares do trabalho dos professores de EF, de modo
geral, esta relacionado ao seu espac¢o de aula, mas a relagcdo que se estabelece
com o tipo de conhecimento tratado nessas aulas e seu carater marcado por
experiéncias de movimento que se opde a rotina das salas de aula, exerce grande
influéncia na realizacdo de sua pratica. Nina identifica o “6nus” e o “bonus” de ser

professora de EF, assim expressos por ela:

% A LDBEN e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) se complementam no sentido de que o
ensino fundamental, para crian¢as e adolescentes entre 7 e 14 anos seja obrigatorio.
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E o espaco onde tu ndo tem o compromisso daquele ranco das
pessoas de que tem que ensinar o dois mais dois e ndo sei 0 que. Tu ndo
tem a prisdo disso porque ... entdo, no fundo, te abre uma possibilidade
imensa e da alegria. Eu acho que ainda é o Unico espac¢o que as criangas
tem um pouquinho de respiro [...] eu acho que ainda é uma brecha que
esta ali, em termos legitimado, vamos dizer assim, dentro do processo todo
de burocratizacéo e colocar nas caixinhas, ainda esta legitimado que ali
pode rir, pode dar um sorriso, pode gritar de vez em quando, entdo é um
espaco privilegiado. Por outro lado tem todo um &énus, tem o bénus e o
Onus disso também, porque é muito jogado e ninguém valoriza. Tem essa
coisa do respeito, claro, tu vai criando conforme tu vai ocupando um
espaco, mas ja tem uma certa “cara feia” : “ah, mas tu ndo conta muito, tu
conta menos porque tu esta la fora. Tu ndo tem conteldido assim que nem a
gente.entdo tu ndo conta.” — entdo, determinadas discussdes tu ndo conta
muito, entdo também, nessa coisa do processo, nessa coisa de ver o
quanto, de uma forma diferente, a gente tem uma leitura também da
alfabetizacdo, dos outros conteddos que a gente esta trabalhando, essa
coisas a gente tem dificuldade de entrar. (Nina, 17/06/05)

Existem expectativas e estereotipos associados ao professorado de EF,
tanto por parte dos alunos quanto por parte dos colegas, que acabam por atingir a
pratica pedagodgica desses professores, mas o proprio exemplo de Nina e seus
pares, que, mediante um projeto, desencadearam um movimento de ruptura na
organizacdo dos tempos e espacos pedagoégicos da escola como um todo, mostra a
possibilidade de inovacdes a partir dos professores. Que fique claro que esse
processo ndo é magico ou tranquilo, mas fruto de uma reflexdo conjunta e de muito
esfor¢co na busca de uma construgéo coletiva.

As condi¢cbes nas quais os professores de EF atuam, do ponto de vista
material, esbarram em aspectos que ja fazem parte de uma “cultura arquiteténica”
ocidental, na qual, conforme comentado anteriormente, a pratica de atividades
corporais estad fortemente associada a algumas modalidades esportivas que se
realizam em quadras, isto é, os jogos coletivos com bola. O projeto arquitetdnico
construtivista ndo conseguiu superar uma visdo esportivizada da EF, e a pouca
escuta dispensada aos professores, fez com que, também as unidades construidas
a partir desse modelo, pretensamente inovador, incorresse em néo oferecer espagos
pedagogicamente adequados a pratica da EF. A existéncia da sala multimeios néo é
uma garantia permanente para a realizacdo das praticas de danca, jogos, ginastica.
De outra parte, 0s espacos externos sdo, via de regra, de circulacdo, sujeitos a toda
a sorte de interferéncias.

Existem, por outro lado, condi¢cdes sociais que, na visdo de Olga, sdo
proprias da realidade de Porto Alegre, e que ela as identifica a partir do contato com

alunos do Il ciclo:
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[...Jno terceiro ciclo € que a gente consegue enxergar Porto Alegre, nos
dias de hoje.[...] porque as criancas ainda estdo naquela coisa ludica,
gostosa, dentro de casa, quando a casa € boa, quando tem aquela vo
gostosinha, queridinha que faz o bolo ... as criangas vivem isso. O primeiro
ciclo é tipo essa vida, de crianca feliz. E ja o terceiro ciclo ndo, ja € o
pessoal que ja esta vendo a luta que tem que fazer para conseguir as
coisas. O tapa que leva, porque levou, o pontapé, aquela coisa do dia-a-
dia, da dureza. O terceiro ciclo mostra Porto Alegre: a dureza que € viver.
Entdo fica mais dificil chegar neles. (Olga, 08/12/04)

A manifestacdo de Olga me lembra um aluno que me chamou a atencéo em
uma das observacfes de uma colaboradora que atua com danca. O aluno
apresentava uma forma de expressar-se que se destacava em relagdo ao grupo. Ao
mesmo tempo em que percebia sua dificuldade em acompanhar a coreografia que
estava sendo ensaiada, seus movimentos apresentavam uma leveza e uma emogao
diferenciada. Conversei com a professora sobre isso, ap0s a aula, e ela comentou
sobre suas tentativas frustradas de um trabalho mais sistematico com ele devido a
alternancia de periodos de freqiéncia com outros de afastamento da escola. Os
esforcos junto a sua familia em nada adiantaram.

Questdes como essa integram as condi¢cdes as quais estdo submetidos os
professores; que atuam na RME/POA. E dificil precisar o quanto de “investimento
emocional” esta presente nas praticas pedagdgicas desses professores, por outro
lado, fica facil de entender os achados de Santini (2004, 2005) em relacdo ao
processo de abandono docente entre os professores de EF da RME/POA.

A EF, no curriculo organizado por ciclos, apresenta uma série de limitacdes
e, do mesmo modo que outras areas de conhecimento, comeca a perceber a
precarizacdo no processo de implantacdo dos ciclos, gerando um sentimento

ambiguo por parte de alguns professores, por exemplo, o de Isabel:

[...] acho que o trabalho do municipio, ele € muito rico porque tu tem a
possibilidade de estudar, de aprender, de se reunir, de ouvir palestra, eu
acho que eu nunca participei de tanta coisa na minha vida profissional
como nesse tempo de prefeitura. (Isabel, 01/04/05)

[...] eu acho que, infelizmente, as boas idéias, as vezes sao derrotadas por
guem administra essas idéias e quem administra a idéia normalmente nao
€ quem criou a idéia. Quem criou, quem estudou, quem planejou e quem
fez os ciclos ndo foi o administrador e acontece exatamente isso. Quando
implantaram a nossa escola, era um projeto para cinco anos, para ser
avaliado e, a partir dai ser implantado no resto da rede. E em cinco anos a
rede toda ja estava ciclada. No final do quinto ano toda a rede teve que
aceitar o ciclo. Ele foi atropelado pelo administrativo. (Isabel, 01/04/05)
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As falas de Isabel expressam claramente a ambigtidade a que me referi
acima: ha um reconhecimento de um salto qualitativo no ensino municipal que,
inegavelmente, esta associado a um projeto de ruptura que se constituiu através da
Escola Cidada, mas que esse mesmo projeto passou a apresentar limitacdes ao
longo de sua implantacdo. A auséncia de autonomia para uma escola que gestou o
curriculo organizado por ciclos e se vé diante de um processo de precarizacdo da
proposta inicial é analisada por Isabel como um avanco inadequado do poder
administrativo central sobre a gestdo das escolas. Vejo, nesse aspecto, um ponto
importante de reflexdo para toda a RME/POA, escolas e SMED, e que pode oferecer
pistas importantes sobre as possiveis e necessérias alternativas para a continuidade
e qualificacdo do curriculo por ciclos.

Antes de encerrar essa secdo, retomo a questdo da
constituicdo/desconstituicdo da autoridade docente, agora analisada no contexto
especifico da RME/POA. O curriculo organizado por ciclos e as inovagfes no
processo avaliativo parecem trazer ganhos e também alguns problemas para os
professores.

Como em diferentes temas tratados nessa investigacdo, mais uma vez
algumas ambiglidades integram a pratica pedagogica dos professores de EF, que,
embora dificeis para alguns, mostra-se superavel ou, talvez, contornavel para outros.

Carlos expressa suas dificuldades ao ingressar na RME/POA:

[...] eu acho que é geral e ndo sé na educacao fisica também. Eu acho que
na escola municipal. Eu ndo tinha essa experiéncia de Porto Alegre, do
municipio de Porto Alegre, eu ndo sei se é de ciclos porque quando eu
entrei ja estava ciclada, entdo eu nao sei se € o ciclo é que fez isso, mas
nos outros locais que eu trabalhei, os alunos sempre faziam as aulas. Uns
ndo gostavam, outros faziam ... mas eles se sentiam obrigados a fazer,
muitas vezes ndo era uma questdo que eles gostassem, mas eles se
sentiam obrigados a fazer, a participar daquela atividade, daquele jogo ou
daquele trabalho que fosse proposto e quando eu cheguei aqui, que foi a
minha primeira experiéncia no municipio, cada um fazia o que queria.
(Carlos, 24/11/04)

Olga, apo6s varios anos de experiéncia em escola publica na Grande Porto
Alegre, também experimentou o impacto com a nova realidade ao transferir-se para
uma escola da RME/POA, que despertou entusiasmo diante das condi¢ées materiais

muito superiores as que dispunha até entdo, mas também apresenou grande
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dificuldades na relacdo com os alunos que se mostravam pouco motivados e
indiferentes ao seu trabalho.

Existem, em contrapartida, professores que constroem pacientemente, uma
relacdo de escuta e didlogo alternada com momentos em que as decisbes estdo
restritas ao professor. Um desses casos € o de Dora que procura discutir com seus
alunos e buscar um acordo em relacdo ao trabalho a ser desenvolvido em alguns
momentos, mas mostra-se mais rigida em relagdo a alguns temas dos quais nédo
abre mao. Acompanhei, com Dora, uma situacdo com uma de suas alunas do Il
ciclo que apresentava algumas atitudes bastante diferenciadas em relagdo ao grupo,
com momentos de agressividade mais intensa. Dora estabeleceu alguns acordos
com a orientacdo/supervisdo pedagogica de modo que essa aluna pudesse circular
pela escola quando sentisse necessidade, com menos restricdo do que os colegas.
Sdo esforcos engendrados para evitar a evasdo, ndo apenas como um
procedimento burocréatico, mas, fundamentalmente, pela conviccdo da importancia
gue a escola pode representar, para alunos que vivem em condi¢des de risco social,
como uma referéncia em suas vidas.

Com todos os problemas e limitagcbes que possam existir nos modelos de
ensino vigentes, a escola publica, ainda que parcialmente, da conta de oferecer a
muitas criangas e adolescentes um porto seguro, onde, mesmo através de relacdes
conflituosas, muitos deles buscam uma relagéo de pertencimento.

Existem muitas situacdes, inimeras particularidades nas diferentes escolas,
e, dentro delas, entre os diferentes professores e ndo seria possivel narrar e analisar
cada uma delas nesse momento. Alguns aspectos que me parecem significativos em
relacdo as condi¢cdes nas quais os professores de EF investigados elaboram e
concretizam suas praticas pedagogicas reunem, em um sO tempo, diferentes
condicOes espaciais que vdo de ambientes com maior amplitude a escolas que
converteram espacos alternativos para a EF em salas de aula, mediante a demanda
crescente de alunos, o que indica diferentes condicionantes espaciais que incidem
sobre a constituicdo das praticas da EF.

A disponibilidade de materiais para a EF oscila entre uma oferta adequada e
uma situacdo precéria, com poucos recursos e pequena variedade. Em algumas
escolas, essa limitacdo, na quantidade e variedade de material, esta relacionada a
falta de espaco adequado para armazena-lo e garantir sua conservacao. Esse

aspecto, no entanto, parece menos importante, considerando-se as dificuldades com
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relacionadas a indisciplina, atitudes violentas e falta de interesse crescentes entre 0s
alunos, particularmente do Il ciclo. Mesmo com experiéncias bem-sucedidas, os
professores se angustiam ao perceberem que seus alunos ndo estdo sujeitos
apenas as influéncias da escola, ou que elaboram, de forma subjetiva, suas

aprendizagens, conforme relato abaixo:

A gente se desestrutura em certos momentos porque a gente da,
da e da e nao consegue ver. Quantas vezes a gente se sente impotente.
Vocé investe, trabalha e chega la ... [...] as vezes mesmo com a danca eu
me senti assim. Ja aconteceu mesmo de a gente apresentar trabalhos
lindos. Levar para o teatro, televisdo, e ai, tu sair do teatro com os alunos
e entrar no dnibus com eles e um joga uma garrafa pela janela. Aquilo te
machuca assim ... puxa, a gente acabou de apresentar. Levamos os alunos
para o teatro para falar sobre ecologia, sobre desenvolvimento sustentavel,
ai tu voltando para a escola, eles estao felizes, a comunidade foi e o guri
joga uma garrafa pela janela em pleno viaduto. Podia ter pego em alguém!
Ai tu te questiona: ‘Valeu a pena?’ ‘Sera que foi sé6 um espetaculo?’ -
Claro, ai tu retoma e tudo, mas em determinados momentos a gente
fraqueja. Eu me questiono. (Ana, 26/06/03).

Essa fala sintetiza, de certa forma, a alternancia de sentimentos que permeia
o dia-a-dia dos professores da RME/POA e que, como afirma Ana, embora ndo os
leve a desistir, mina seu entusiasmo e gera questionamentos sobre a validade de
seu trabalho. Soma-se a isso o acumulo de turmas, que resulta em uma
intensificacdo do trabalho docente, resultando num desgaste fisico e emocional que
justifica, para muitos deles, o abandono de leituras e registros sistematicos das
aulas. Esses dois movimentos, que poderiam se tornar apoios importantes para a
constituicdo de suas praticas pedagogicas, tendem a se diluir ao longo da trajetoria
docente, por grande parte dos professores investigados, mas nao de todos.
Retomarei essa discussdo ao analisar o trabalho coletivo e a constituicdo da prética

pedagogica da EF no proximo capitulo.
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15 O COLETIVO E CONSTITUI(;AO DA PRATICA PEDAGOGICA DA EF
E as relagcbes de poder que sdo colocadas, tudo muito
pessoalizado, muito localizado no cargo, no setor, esse peso
eu acho que emperra essa construcao de gestdo democratica,
que é uma construcdo coletiva e a escola tem um problema
com o coletivo, os professores tem um rango com o trabalho
coletivo. (Nina, 17/06/05)

A proposta politico-pedagdgica da Escola Cidadad apresenta o trabalho
coletivo na escola como um elemento fundamental para sua concretizacdo. Nesse
sentido, também a implantacéo dos ciclos, dentro dessa perspectiva, deve assentar-
se em um fazer coletivo de toda a escola e, em certa medida, de toda a comunidade
escolar. Essa construgdo tem como protagonistas os professores que tém uma
biografia propria, muitas vezes sem o exercicio de um trabalho efetivamente coletivo,
0 que representa uma trajetdria impregnada de habitus estabelecidos ao longo de
varios anos de magistério. A forma de sentir o trabalho na escola, em relacdo ao
conjunto de professores ou em particular com os pares da EF, apresenta algumas
nuancas que se deixaram perceber a medida que eu convivia com os colaboradores
em diferentes situacfes. A expressao “0 nosso coletivo” ou “o coletivo da EF” me
chamaram a atengdo para relacdo de pertencimento diferente em relagdo ao
conjunto da escola. Essa posi¢do, no entanto, ndo € unanime, embora freqiente. De
qualquer modo, existe hoje uma valorizacdo do trabalho coletivo, mesmo por parte
dos professores que consideram gue suas escolas ainda tém uma longa trajetoria
nesse sentido. O fazer isolado vem perdendo espaco para um fazer junto, talvez seja
0 caminho para que uma nova concepcdo de autonomia possa decorrer desse
movimento, em direcao ao trabalho mais comprometido coletivamente.

Neste capitulo, optei por abordar as condi¢cbes solitarias e as mais
compartilhadas na realizacdo da préatica pedagogica da EF, a partir das experiéncias
narradas pelos colaboradores e suas analises em relacdo a isso. Na seqiéncia,
procuro apresentar uma discussdo em torno do Projeto Politico-pedagdgico como
caminho para a almejada construcdo coletiva. Embora esse tema tenha sido
fartamente tratado nas publicacbes da SMED, particularmente a partir da Escola
Cidada, procurei captar como essa constru¢cdo vem ocorrendo dando no dia-a-dia
das escolas investigadas, dai usar o termo “esboc¢o”, pois, do que pude compatrtilhar,

identifico um processo de se delineia, ainda sem uma forma definida.
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15.1 SOLIDAO X “UTOPIA DO GRANDE COLETIVO”

A expressao “utopia do grande coletivo” foi usada por Laura, durante sua
entrevista, quando lembrava sua decisédo de transferir-se para a escola onde atua
hoje, acreditando que poderia atingir seu desejo. Hoje, Laura percebe as limitacdes
concretas existentes na rotina de sua escola, mas, ainda assim, reconhece que vive
um processo em que ha um envolvimento significativo por parte de todos o0s
integrantes da escola, e, eventualmente, realizagdes mais pontuais com colegas de
outras areas de conhecimento. Assim, Laura expressa um pouco de seu sentimento

na escola anterior e do processo de ingresso na Escola Projeto Coletivo:

A direcdo nunca tomava conhecimento do que tu estava fazendo,
para que tu estava fazendo. Se tu precisava de ajuda ou tu pedia e
implorava ou ninguém te perguntava nada.[...] Entdo a vinda para ca era a
coisa de planejar em conjunto, planejar coletivamente. Isso era uma coisa
qgue quando as gurias sairam de la eu fiquei com muita falta, s6 que aqui, a
idéia que eu tinha era que a gente ia ter um planejamento coletivo do
grande coletivo, que todo mundo ias se envolver, até meio utdpico. Hoje eu
sei que ndo é assim que as coisas acontecem. Tu consegue maiores
envolvimentos, mas assim, mexer o colégio inteiro nem sempre é facil. Mas
€ muito melhor, muito mais companheiro do que era la. (Laura, 14/12/04)

As gurias de quem Laura fala sdo duas colegas da EF com quem atuava na
escola anterior e que se transferiram para a Escola Projeto Coletivo antes dela. E
curioso que, Laura optou por largar uma escola onde dispunha de boas condi¢des
de espaco para a realizacdo de suas aulas, mas o exercicio solitario da EF, sem um
ambiente de discussédo, pareceu-lhe insuportavel.

O trabalho do grupo da EF, nessa escola, assentou-se em uma trajetéria de
aprendizagens compartilhadas, fato pouco comum. Nesse sentido, as condi¢des
objetivas como a permanéncia dos professores com carga horaria de 30 ou 40 horas
pode ser um fator favoravel. Observei, também, que todas ja experimentaram
diferentes fungBes na escola, alternadamente ou paralelamente & docéncia da EF,
entre as quais , professor volante, direcdo, vice-direcao, coordenacdo pedagdgica,
coordenacao cultural. Essa experiéncia em diferentes funcdes parece propiciar uma
perspectiva diferenciada de pensar a EF dentro do conjunto da escola.

Ainda que Laura tenha se referido a “utopia do grande coletivo”,
reconhecendo os limites das possibilidades de acdes que, efetivamente,

congreguem todos os integrantes da escola, parece clara a importancia de perceber
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esse fazer coletivo como um objetivo, mesmo que o atinja parcialmente. Em
contrapartida, a existéncia do “coletivo da EF” parece comum a varias escolas. Em
trés das quatro escolas investigadas, as expressées como “nosso coletivo”, “o grupo
da EF” , “nosso grupo” apareceram com certa freqUuéncia, caracterizando um
conjunto de professores que, de algum modo, conseguem pensar e realizar algumas
coisas em conjunto. Em alguns momentos, mais do que situacdes concretas de
“fazer junto” pareceu-me que essas expressdes indicavam uma relagdo de
pertencimento mais intensa ou mais consciente do que em relagdo ao conjunto da
escola.

De certa forma, é até previsivel que haja alguma proximidade entre os pares
da EF devido a conhecimentos e praticas que tém em comum. No entanto, em
alguns momentos, mais do que as falas em si, mas a forma como os professores se
expressavam, revelavam um sentimento de que, algumas situacbes, crencas e
praticas s6 podem ser partilhadas entre os pares da EF. Por outro lado, as
interacbes com a escola pareciam diferentes entre professores com 30 ou 40 horas
na escola ou outros com 20 ou 10 horas.

Em uma de suas falas, Bruna comenta sua interacdo com as professoras
dos anos-ciclo com os quais trabalha (I ciclos) e, essa parece ser sua referéncia
mais importante com o conjunto da escola. Em relacdo a uma professora com 10
horas em uma das escolas investigadas, simplesmente ndo consegui encontrar um
meio para garantir sua participacdo na pesquisa por uma incompatibilidade de
horarios para observar suas aulas e conseguir maior interacdo. O fato € que
professores nessas condi¢cdes simplesmente tém pouco tempo de presenga nas
escolas e, efetivamente, acompanham de modo diferente 0s acontecimentos
cotidianos que afetam a escola onde atuam.

Ainda em relacdo aos coletivos dentro de um grande coletivo, apresento a
fala de Nina que cita a “pessoalizacdo de algumas func¢des”, referindo-se a um
sentimento de posse de algumas pessoas em relacdo a determinados espacgos de
atuacado dentro da escola, legitimados por uma espécie de “pacto de siléncio”, ou
seja, ninguém se manifesta a respeito e, discordando ou nao, o siléncio em torno de
algumas situagdes cria um acordo tacito de que € um tema para ndo ser discutido ou
questionado. Levantar questionamentos em relacdo a permanéncia prolongada de
algum colega em determinada funcdo parece criar um mal-estar, como se o

professor que levantasse tal questionamento estivesse infringindo algum tipo de
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regra do grupo. Nina comenta a dificuldade de alguns colegas se mobilizarem para
elaborar projetos, candidatando-se a determinados espacos®’ pelo fato de

encararem isso uma disputa pessoal e ndo uma escolha de projetos:

[...]N&o disputa, ndo quer se indispor, como se aquilo fosse uma disputa,
primeiro como se a pessoa fosse dona do lugar, segundo que é uma
disputa pessoal assim: “ah nao, eu vou disputar com a Cecilia, imagina,
nao posso. A Cecilia esta la a tantos anos!” - a coisa é pessoalizada e , se
ndo tiver alguém para estar dando dizendo que isso € um espago, esse
espaco estd aberto, esse espagco € um espaco provisorio, esse espaco é
um espaco de construcéo coletiva, € um espaco que é da escola, que nao
tem nome, ninguém fica botando “capinha na cadeira” , ndo tem isso. Se a
gente ndo estiver disposto a estar construindo isso e ficar nesse melindre
[...] (Nina, 17/06/05)

A fala de Nina enfoca o quanto as relacdes pessoais permeiam as decisfes
qgue deveriam ser balizadas por aspectos que favorecessem o Projeto Politico-
pedagdgico da escola e os interesses coletivos de todos 0os segmentos envolvidos.
Essa situacdo parece estar em transicdo e a propria escola onde Nina atua parece
demonstrar isso. E sobre a concretizacdo do Projeto Politico-pedagdgico nas

escolas que trato a seguir.

15.2 PROJETO PEDAGOGICO COMO CONSTRUCAO COLETIVA - UM
ESBOCO

O projeto pedagdgico tem, segundo Veiga (2003), sua construgdo marcada
por dois momentos principais e interligados: concepc¢ao e execugdo. Esse processo,
diz a autora, é permeado pela avaliacdo, buscando sua permanente revisdo e
qualificacdo. Os dois momentos citados por Veiga (2003, p.11) devem apresentar,

nas suas palavras, as seguintes caracteristicas:

A) ser um processo participativo de decisdes;

B) preocupar-se em instaurar uma forma de organiza¢do do trabalho
pedagogico que desvele os conflitos e contradicdes;

C) explicitar principios baseados na autonomia da escola, na
solidariedade entre seus agentes educativos e no estimulo a
participacédo de todos no projeto comum e coletivo;

” Do mesmo modo que existem eleicdes para direcdo, setores como supervis&o e orientagéo escolar,
biblioteca, diversos projetos com os alunos permitem uma circulagdo de professores, alguns deles
exigindo uma habilitagéo especifica. A forma de escolha para essas funcdes tem sido, de modo geral,
mediante apresentacdo de projetos para toda a escola e votacdo dos mesmos. Em algumas escolas
h& uma mobilizagdo mais intensa para a criagcdo de novos projetos, existindo uma circulagdo maior de
professores em diferentes fun¢des. Em outras escolas ocorrem poucas trocas e é justamente a esse
fato que Nina se refere.
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D) conter opgdes explicitas na direcao da superacao de problemas, no
decorrer do trabalho educativo voltado para uma realidade
especifica;

E) explicitar o compromisso com a formacéo do cidad&o.

Em relacdo a execucdo de um projeto pedagogico de qualidade, a autora

apresenta as seguintes condicfes (VEIGA, 2003, p.11):

A) nasce da propria realidade, tendo como suporte a explicitacdo das
causas dos problemas e das situagdes nas quais tais problemas
aparecem;

B) ¢é exequivel e prevé as condi¢cbes necessarias ao desenvolvimento e
a avaliacao;

C) implica a acédo articulada de todos os envolvidos com a realidade da
escola;

D) é construido continuamente, pois, como produto, é também
processo, incorporando ambos numa interagao possivel,

Fica claro, na caracterizacdo acima, que ha uma intencionalidade, um
posicionamento diante da realidade que implica uma postura politica. Mediante uma
determinada realidade, o coletivo discute, avalia e se posiciona, considerando as
necessidades e limitagOes existentes e as superacoes a serem almejadas. Na visao
de Veiga (2003), PPP e Proposta Pedagogica sdo sindbnimos de uma forma de
pensar o trabalho coletivo da escola e que oferece balizadores para a organizacao
desse trabalho no dia-a-dia, nas préticas pedagodgicas que dele emanam.

A Proposta Politico-Pedagdgica da Escola Cidadd, que da origem ao
curriculo organizado por ciclos na RME/POA, tem, como abertura, os principios 46 e
31 do Documento Final do Congresso Constituinte Escolar (SMED, 1995):

Reorganizacdo do tempo e espacos pedagdgicos da escola de
forma global e totalizante, que garanta o ingresso e a permanéncia do
aluno na escola e ao acesso ao conhecimento nela produzido.

Construir o conhecimento numa perspectiva interdisciplinar,
promovendo a socializacdo dos saberes, superando rupturas nas diferentes
areas do conhecimento, percebendo o aluno de maneira globalizante,
buscando, estudando e implementando formas alternativas que rompam
com a estrutura atual.

O destaque dado a esses dois principios, ja na abertura da Proposta, indica
algumas prioridades a serem concretizadas e que sdo tratadas ao longo do
documento, no qual, de diferentes formas, o trato interdisciplinar com o

conhecimento e a reorganizacdo dos tempos e espacos pedagodgicos da escola sao

discutidos em relacdo a uma nova organizagao curricular.
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Quando Azevedo (1996, 2004) usa a expressao Escola Cidada em alternativa
a Merco-escola, fica clara a predisposicdo a rupturas e um direcionamento da
proposta da RME/POA no sentido de privilegiar uma nova organizagdo escolar,
fundamentada em principios de gestdo democratica e coletiva, emanados do
processo Constituinte Escolar. Muitas sdo as controvérsias em relacdo a esse
processo e sua conducdo as dificuldades na sua legitimacdo. Comunidades
escolares com maior participacdo nesse processo demonstram se reconhecer mais
no Documento Final que resultou do Congresso Constituinte Escolar. Por outro lado,
a sistematizacdo do material ficou ao encargo da equipe da SMED e, sem colocar
em duvida a competéncia e seriedade desse grupo, ndo ha como garantir
neutralidade nesse processo.

N&o me dediquei a investigar o processo da Constituinte Escolar em
particular, portanto, ndo tenho elementos para aprofundar uma discussao nesse
sentido. Ndo posso abster-me, no entanto, de expressar as contradicdes presentes
na relacdo que as diferentes escolas tém com esse processo e a proposta dele
originada. Os desdobramentos desse processo e de sua legitimacao parcial por
parte das escolas, além de causar efeitos a ser implantado o curriculo organizado
por ciclos em toda a RME/POA, vem incidindo sobre as praticas pedagodgicas dos
professores, incluindo-se os de EF, em foco nessa investigagao.

Nao presenciei demonstracdes de rejeicdo ou criticas em relacdo a opcédo
pelo curriculo organizado por ciclos, ao contrario da investigacdo anterior
(GUNTHER, 2000, GUNTHER e MOLINA NETO, 2000) quando havia escolas que
se recusavam abertamente a abandonar o sistema seriado. As criticas ou
dificuldades hoje existentes se devem a uma aceleracdo do processo de passagem
de um sistema a outro e da implementacédo de todo um conjunto de inovagdes que
integram a proposta politico-pedagdgica que se concretiza através da organizacao
curricular por ciclos. Em meio a essas dificuldades, algumas escolas acabam por
incorporar inovacgdes, mas preservam caracteristicas de uma concepc¢ao de ensino
propria do ensino seriado. As rupturas de espacos e tempos pedagdgicos
constituem uma ousadia que poucas escolas conseguem realizar de modo mais
explicito.

Revendo os documentos das escolas, onde pude aprender um pouco sobre a
origem de cada uma delas, ficam mais compreensiveis as diferencas de

posicionamento diante do Projeto Constituinte Escolar e, conseqlentemente, de
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adesdo a Proposta Politico-pedagdgica da Escola Cidada e curriculo organizado por
ciclos. Fica visivel que existe, na RME/POA, uma variacdo entre aderir ao Projeto
Escola Cidadd e sua proposta politico-pedagdgica e passar a operar com um
curriculo organizado por ciclos, a partir de um ordenamento legal que passou a
vigorar a partir de 2000 nas escolas municipais de Porto Alegre. Entre um extremo e
outro, existe uma variacdo de adaptacdes e interpretacdes repletas de sutilezas e
adequacdes que correspondem as necessidades e as possibilidades concretas das
diferentes comunidades escolares.

A diversidade presente no grupo de escolas investigadas ofereceu-me
excelentes oportunidades para refletir sobre as diferentes representacfes que 0s
coletivos de cada escola elaboraram e vém reelaborando continuamente, em relacao
ao conjunto de inovagOes previstas na Reestruturacdo Curricular. Nesse momento,
quero retornar ao Projeto Politico-pedagogico, foco central dessa secao, e expressar
minhas interpretacdes em torno de sua existéncia/auséncia no interior das escolas
investigadas.

Conhecer uma escola oriunda de uma demanda da comunidade por meio do
OP propiciou-me perceber o significado que isso pode ter sobre a propria
organizacdo da escola. Uma de escolas investigadas foi também cenario do
surgimento do curriculo organizado por ciclos, a partir de uma solicitacdo da SMED
para que o coletivo reunido para iniciar essa escola buscasse uma proposta
inovadora. Segundo relatos de uma das professoras envolvidas com esse processo
desde seu inicio, a op¢ao pelos ciclos ndo foi consensual, mas principalmente uma
decisao dos pais que prevaleceu no conjunto da comunidade escolar.

No caso de outra escola investigada, criada na década de 1960 e com longa
experiéncia no ensino seriado, a passagem para ciclos, segundo relatos de
professores, gerou posicées diversas entre os docentes, mas com uma decisao
comum de que a passagem para a nova organizacao ocorresse de modo gradual,
iniciando por um sistema combinado. Tal projeto foi elaborado apés um periodo de
estudos do coletivo de professores, mas quando apresentado a SMED néo foi
aceito. A partir de 2000, a escola passou a trabalhar sob a organizacdo de ciclos,
mas com caracteristicas bastante diferentes da proposta experimentada na primeira
escola organizada por ciclos na RME/POA. .E preciso considerar, ainda, que muitas
sao as diferencas, as quais iniciam na composi¢cao do corpo docente, passam pelas

instalacBes da escola, e vao até a comunidade onde esta inserida.



271

Considero compreensivel que em cada um desses coletivos e, dentro deles
os professores de EF, haja representacfes distintas sobre a constituicdo de um
projeto politico-pedagoégico que, efetivamente, agregue todos os segmentos da
escola, tal como esta previsto no documento-referéncia para a Escola Cidada. Ainda
assim, em ambos 0s casos, sao citados “o coletivo da escola” ou “grande coletivo” e
o “coletivo da EF”, e é possivel ocorrerem algumas aproximacoes.

As falas de Camila e Elisa, ilustram um pouco da relagéo coletivo da escola
e coletivo da EF:

[...] Eu acho que a gente (da EF) estd sempre muito disposta a trabalhar
com os outros. A gente sempre se coloca e quando tem discussédo do
coletivo, de construcdo de complexo (tematico) ou mesmo de algum
projeto, a gente sempre opina, a gente sempre se enxerga dentro. Eu ndo
sei se isso fica muito claro para as outras pessoas: de que forma aquilo ali
€ pedagdgico ou se elas enxergam aquilo simplesmente como atividade
assim ... ocupacdo do tempo. [...] (Camila, 09/12/04)

Eu acho que é basico, essa funcdo da organizacdo dos
professores, do coletivo. E o principio basico da proposta. Se isso n&o
funciona bem, a proposta fica capenga, ela fica prejudicada. Essa troca,
esse planejamento do coletivo é o que vai realmente dar o suporte e
condicdes para que tudo que a gente acredita , que em teoria se quer, na
pratica aconte¢a, entdo € incrivel como a gente sente falta quando, por
gualquer impedimento, qualquer aspecto, ndo se possa ter esses
momentos. Isso aparece direto depois, nas avalia¢des — ‘ah, nds queremos
mais planejamentos ... precisamos de mais tempo para planejamento’ — é
sinal que o coletivo ndo conseguiu avancgar, ndo conseguiu dar conta do
principio basico da proposta que é a troca, que é o fazer junto com todo
mundo. Isso é impressionante, a diferenca que se sente. E o pessoal grita,
grita mesmo. Se ndo tem planejamento, se ndo tem organizacdo percebe-
se claramente, isso faz com que o pessoal se manifeste solicitando mais
planejamento, seja a nivel geral, seja a nivel de ciclos, por disciplina, todas
as areas. (Elisa, 16/12/04)

As duas professoras (Camila e Elisa) atuam na mesma escola e apontam
situacOes diferentes, deixando clara a existéncia de um fazer coletivo, mas também
permeado de limitacdes que estdo associadas as representagfes que professores
de outras areas possam ter a respeito da EF. Em diferentes momentos, pude
presenciar forte estrutura coletiva nessa escola, incluindo diferentes segmentos da
comunidade, por exemplo, pais e funcionarios, de maneira mais sistematica do que
nas outras escolas investigadas. Existe, no entanto, uma unidade no grupo de EF,
alcancada através de uma experiéncia conjunta, em que desenvolveram o que

denominam de “concepcéo de EF da escola” que perpassa todos os ciclos.
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Ja na Escola Buscando Espacos, surgem outras manifestacfes em relacéo

a um trabalho conjunto da escola, nas falas de Dora, Carlos e Bruna, por exemplo:

Eu acho que eu teria condi¢Bes de comentar mais sobre isso se
eu tivesse pego todo o processo de inicio dos ciclos, entdo eu quero deixar
claro que o meu comentario € muito isolado porque eu ja peguei todo o
processo andando. Dentro de toda essa visdao geu eu tenho, eu acho que
ele poderia ser bem melhor se todo mundo tivesse uma postura flexivel. E
que talvez, em alguns casos nado aconteca. Falando assim especifico
dessa escola, eu ndo estou falando de noés, da minha &rea, eu estou
falando da escola, como coletivo, como grupo de trabalho, ndo vejo, na
minha opinido, talvez eu esteja sendo muito exigente, mas eu ndo vejo
posturas flexiveis [...] acho que poderia fluir mais se houvesse essa
flexibilidade e troca. (Dora, 26/11/04)

[...] o Complexo Tematico por exemplo, o que eu vejo: a gente relne,
conversa, define, debate, briga, vamos dizer que a gente vai trabalhar ... a
gente pega um tema para ser 0 eixo, por exemplo, e ai agente vai para a
sala de aula e ai, cada um faz o que ja vinha fazendo. Eu acho que as
pessoas, a gente pelo menos, aqui nas reunides, eu acho que a gente
debate, conversa, mas a gente ndo acredita naquilo que a gente esta
debatendo, eu vejo no nosso grupo uma coisa de ndo acreditar. Estamos
fazendo porque € uma reunido e a proposta de reunido é definir um eixo
tematico, o que vai ser trabalhado por todas as turmas, so que a gente nédo
acredita muito nisso, € o que parece, a gente ndo acredita que vai dar
certo. Acredita que seja alguém que esta ... que a mantenedora esta
enfiando goela abaixo e ai a gente esta fazendo por causa disso. E a gente
nao trabalha, pouquissimos professores trabalham aquilo que a gente
definiu. (Carlos, 24/22/04)

Eu procuro trabalhar muito em conjunto com as professoras das
turmas que eu atendo, por isso que eu gosto de pegar um ano ciclo e
trabalhar com todas aquelas turmas, consigo trabalhar num projeto.[...]
Porque eu acho que quando entra no terceiro ciclo divide muito, tu ndo
consegue mais fazer esse trabalho interdisciplinar, eu acho que divide
naturalmente as areas. Entdo eu procuro sempre, eu busco as professoras
na sala de aula para saber o que elas estdo trabalhando, onde eu posso
ajudar, como ;e que nds vamos trabalhar, em cima de qual projeto, entdo a
gente sempre trabalhou muito assim e eu acho que isso faz parte dos
ciclos. (Bruna, 06/04/05)

As manifestacbes dos trés professores, embora destacando diferentes
aspectos, deixam transparecer a inexisténcia de uma proposta comum gque possa
ser chamada de coletiva. Em outro momento de sua entrevista, Carlos comentou a
falta de preparo do grupo para poder concretizar de modo mais consistente as
inovacdes emanadas da Proposta da Escola Cidada. Suas falas, no conjunto,
apontam para uma séria constatacdo de que, possivelmente possa estar se
repetindo em outras escolas da RME/POA.

O movimento entre o “coletivo da escola” e o “coletivo da EF” nem sempre

mantém a conexao com um projeto da escola como um todo. Em outros casos,
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desenvolvem-se projetos que tém um carater interdisciplinar, mas desvinculados de
uma proposta oriunda da pesquisa sécio-antropoldgica.

Existem, no entanto, situagOes que diferem dos casos acima, como outra
das escolas investigadas que vem construindo sua propria trajetoria, ndo sem
dificuldades, em direcdo a um Projeto politico-pedagodgico proprio. Durante o
trabalho de campo, pude acompanhar um recorte desse processo em dire¢cdo a um
projeto coletivo e que tem como forte referéncia o grupo de professores de EF. A
existéncia de um projeto proprio desse grupo deu origem a uma nova organizacao
dos tempos e espacos da escola que teve forte repercussdo no coletivo. Um
acumulo de conflitos e tensdes vividas nas relagdes com os alunos fomentaram a
busca por solugfes alternativas que incluiram o fortalecimento de parcerias com a
comunidade e a criagao de outras com diferentes ONGs e Movimentos Sociais.

De outra parte, a eleicdo para a equipe diretiva ocorreu mediante a criagao
de um grande grupo que assumiu a frente dos trabalhos com uma perspectiva mais
coletiva de gerir a escola, tendo como uma das a¢des uma pesquisa participante
como base para a criacdo do Projeto Politico-pedagdgico da escola. Nao
acompanhei os desdobramentos da continuidade desse processo e, obtive algumas
informacdes através de consultas atualizadas da pagina eletrbnica da escola, sem
um contato mais proximo como no periodo do trabalho de campo. O que presenciei,
entdo, foi exatamente a transi¢ao para a nova gestao e um quadro de certa tensao,
quando me pareceu que muitos professores reconheciam um esgotamento nas
formas como estavam trabalhando com os alunos, gerando grande desgaste na
relacdo entre esses dois segmentos.

Algumas falas de Nina e Rubens, ja citadas anteriormente, atestam algumas
dificuldades, mas também apontam caminhos para uma superacao. Nina comentou
sobre a insercdo de pessoas em determinadas funcdes e as consequéncias desse
procedimento na constituicdo de um trabalho coletivo. Também falou sobre as

inovacgdes que um grupo, ao assumir a direcdo, vem tentando implementar:

Essa coisa de compartimentar as funcdes, isso tem que ser
fluido, porque cada um, do espaco em que esta, que tem uma
especificidade, tem que estar dialogando e tem que estar planejando as
coisas, depois, bom, vamos dividir as tarefas: o que tu vai providenciar, o
que tu vai fazer, a gente vé. Eu acho que esse é o desafio, entende?
Desde a equipe diretiva, essa construcdo coletiva, e tu tem que esar
disposto a fazer isso, estar disposto a construir isso, com todas as
dificuldades que isso tem. E eu nunca vi essa disposi¢do. (Nina, 17/06/05).
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Eu acho que esse nosso projeto, das oficinas, € uma coisa muito
interessante para os alunos, principalmente no ano passado que cada um
escolhia o que quer. E uma maneira de comecar uma mudanca realmente
e tornar mais significativo para eles , realmente fazer o que eles estédo
gostando. E agora, esse ano, essa troca de trés professores, esta um
pouco ... ainda ndo surtiu um efeito porque a gente ainda esta aprendendo
mais com os alunos, trocar trés pessoas numa aula s6, mas eu acho que
tem muito ganho de trabalhar com trés pessoas diferentes, trés formas
diferentes, cada um com suas caracteristicas, entdo essa é uma coisa que
eu acho que tem um ganho muito grande. Eu acho que seria muito
interessante as outras escolas trabalharem nesse sistema e,
principalmente, ele torna o grupo de professores muito mais coeso, € mais
legal para o professor trabalhar dessa forma e para o aluno também.
(Rubens, 02/06/05)

A fala de Nina expressa a continuidade de um movimento que teve inicio a
partir das oficinas citadas por Rubens, nas aulas de EF. Esse projeto se realizou a
partir de um processo de reflexdo dos professores de EF em torno de suas
dificuldades e de como supera-las. Sem duavida, havia simultaneamente uma
inquietacéo por parte de outros professores da escola, de diferentes areas e setores,
o que lhes possibilitou elaborarem um projeto mais amplo, direcionado a novas
formas de gerir a escola. O que Nina analisa € a importancia de a equipe diretiva ter
uma atitude voltada para uma acéo conjunta e cooperativa para: a realizagdo de
tarefas, definicdo de diferentes funcdes e decisodes.

Acompanhei por algum um tempo o0 processo que antecedeu as eleicoes e
retornei a escola algumas vezes ap0s a posse desse novo grupo, percebi que o
processo tem sido arduo e perpassado por tensfes, embora em grande parte do
grupo pareca haver uma atitude de acreditar no projeto e na criacdo de novas
alternativas. Isso néo significa um consenso harmonioso e tranquilo para todos.
Nesse periodo pude sentir algumas tensdes instaladas no grupo da EF que havia se
reconfigurado apds o deslocamento de professores de EF para a equipe diretiva. Um
dos colaboradores transferiu-se para outra escola.

Quando Ana falou sobre as inovagcdes que envolvem o curriculo organizado
por ciclos, referiu-se a quebra do isolamento como um aspecto positivo, com
possibilidades de ganho, mas admitiu que, para muitos professores, ha um
movimento contrario, evitando que seu trabalho se torne publico. Para Ana, grande
parte das dificuldades iniciais, de adaptacdo a realidade das escolas municipais,

foram vencidas devido ao apoio de colegas, da participacdo em projetos que
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envolviam outros professores, nos quais podia compartilhar tanto as dificuldades
como 0S avancos conquistados.

Um passeio pelas paginas eletrbnicas de diferentes escolas de ensino
fundamental da RME/POA ajuda a perceber um pouco a diversidade delas, sob
diferentes aspectos: origem, tempo de existéncia, localizacdo, tamanho, condicbes
materiais, constituicdo do quadro de professores e funcionarios. Em algumas
escolas ja aparece o projeto politico-pedagdgico ou regimento da escola, indicando
alguns passos em direcdo a concretizagdo de uma estrutura prépria, mesmo que
integrada a proposta da Rede como um todo.Talvez as iniciativas como as da escola
qgue citei acima, possam gerar exemplos de construcdes coletivas que venham ao
encontro de uma autonomia das escolas.

A construcéo da autonomia no ambito da educagéo tem, segundo Contreras
(2002), forte implicacéo ética e moral e, portanto, revestida de um comprometimento
social que considere as necessidades e busque os encaminhamentos moralmente
adequados a cada contexto e suas particularidades. Nas palavras do autor: “A
educacéo nao é um problema da vida privada dos professores, mas uma ocupacao
socialmente encomendada e responsabilizada publicamente” (CONTRERAS, 2002,
p.79).

Ao apresentar proposi¢cdes para viver em um mundo cada vez mais incerto,
sem sucumbir a um ceticismo generalizado, Morin (2002, p.61) usa a expressao

“pensar bem"®

e, para isso, sugere a “ecologia da acao”. A partir da “ecologia da
acao”, quando uma acao tem inicio desencadeia-se um processo de interacdes e
retroacdes nem sempre controlaveis e que podem levar a consequéncias inversas
as desejadas ou esperadas. Isso torna a estratégia um elemento importante no
desenvolvimento de um processo. O autor lembra que a Escola tende a priorizar
programas que se constituem de acdes previstas a priori e que se tornam mais
eficazes quanto mais estdveis as condi¢cdes em que se realizam. A estratégia, ao
contrario, considera todas as informag8es sobre os acontecimentos que envolvem
uma acao, 0s acasos durante um processo, permitindo um permanente ajuste dos
encaminhamentos.

O desafio torna-se, desse modo, um ingrediente importante em qualquer

projeto [grifo meu]. Para Morin (2002, p.62) “uma estratégia traz em si a consciéncia

% 0 “pensar bem” de que fala Morin ( 2002) é uma forma de chegar & “cabeca bem feita” que o autor
define como “apta a organizar os conhecimentos e, com isso, evitar sua acumulacgédo estéril’(p.24).
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da incerteza que vai enfrentar e, por isso mesmo encerra uma aposta.” De certa
forma, algumas escolas estdo apostando em um projeto comum, lan¢cando-se em um
universo desconhecido, ndo como uma aventura inconsequente, mas abrindo méao
de velhas certezas que ja ndo respondem as necessidades sociais de hoje..

Em uma das muitas conversas com Nina, ela questionou, de maneira
enfatica, o sentido de se dar tanta importancia aos conteudos, quando grande parte
dos professores sequer estava conseguindo dar aulas. Sua argumentagcédo se
voltava para um redirecionamento das praticas pedagogicas que priorizassem as
relacbes interpessoais. Somente a partir do restabelecimento de relacdes mais
solidarias e respeitosas é que todo e qualguer conteldo poderia tornar-se

significativo e pertinente para uma vida melhor.
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16. CURRICULO ORGANIZADO POR CICLOS: INOVAR, RESISTITR OU
ABANDONAR?

Nao é facil redefinir valores ou pensamentos, praticas
ou condutas socialmente incorporadas a nossa personalidade
profissional. E uma violéncia intima. Exige muito cuidado e
respeito. Nao se trata de ser a favor ou contra a mais uma
moda na roupagem pedagodgica, de ter consciéncia critica ou
alienada. Esta em jogo o pensar, sentir e ser da gente.

Miguel Arroyo, 2004

Uma das grandes aprendizagens que essa investigacdo me propiciou foi a
compreensao de quao dificil e complexa pode ser uma iniciativa de inovar no ambito
da educacdo de modo a atingir as praticas pedagdgicas no cotidiano. Nao se trata
de enxertar novidades pontuais, mas de toda uma ressignificacdo do papel da
escola, sua organizacao espacial e temporal, concepcdes norteadoras das praticas
pedagdgicas, enfim, um conjunto de medidas que integram uma visdo de mundo, de
homem e de sociedade. Precisa haver o desejo interno de inovar que autorize a
concretizacao da propria inovacao.

A citacdo de Arroyo (2004, p. 70) que abre esta secdo expde a humanidade
gue integra a docéncia. Dai, a importancia e o cuidado ao lidar com processos de
inovagao na esfera educacional.

Ao longo de uma convivéncia tao rica de aprendizagens tive a oportunidade
de observar que o verbo inovar desperta tanto o entusiasmo quanto o medo,
inquieta, mas também desperta resisténcias. Nesta secdo procuro reunir e
apresentar algumas representacdes sobre o curriculo organizado por ciclos e sua
concretizacdo, chamando a atencéo para o fato de que esse processo € dinamico e

transitorio.

16.1 A DINAMICIDADE DOS CICLOS

O carater dinamico dos ciclos foi expresso em varios momentos, por
exemplo, por Camila que atribuiu aos ciclos uma “idéia de movimento” , entendido
movimento como “ndo-acomodacgdo”. Para Dora, um aspecto importante € “ser
flexivel” e “estar aberto” para poder trabalhar com curriculo organizado por ciclos. E
possivel pensar essas duas no¢cdes como complementares, no sentido de se manter
em permanente movimento, em estado de busca e estar aberto e receptivo ao que

surge pelo caminho, com flexibilidade para lidar com o inusitado.
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A prética docente, de certa forma, sempre € atravessada por acontecimentos
nao-previstos. A questdo € de que modo esses fatos sdo elaborados pelos
envolvidos no processo de ensino: professores e alunos. Em grande medida, s&o os
professores que definem isso, em uma perspectiva técnico-racional, voltada para um
produto final. H&A um plano a ser seguido, existem objetivos a serem atingidos e
conteudos a serem desenvolvidos.

O curriculo organizado por ciclos, embora ndo desconsidere conhecimentos
formais, parte de elementos que emergem da pesquisa soécio-antropolégica
organizados de modo que as praticas pedagogicas tenham um ponto de suporte
comum a todo o coletivo da escola, com um carater interdisciplinar. Mas o que se vé
€ que o Complexo Tematico ndo é uma realidade em todas as escolas, €, mesmo
apos uma sinalizacdo da SMED para alternativas, por exemplo, a Metodologia de
Projetos ou o Tema Gerador, algumas escolas, ap0s alguns exercicios incipientes e
frustrados com o Complexo Tematico, retornam a modelos jA conhecidos de
planejamento, buscando construir um elemento comum, 0 que nem sempre
conseguem.

Em sua investigacdo, que enfocou o planejamento de professores de EF,
Bossle (2004) cita os Complexos Tematicos e de que modo alguns professores se
posicionam em relagcdo a sua utilizacdo. Ainda que alguns reconhecam que o
Complexo Teméatico possa representar algum avanco, as dificuldades de
compreensdao e de execucdo aparecem com frequéncia, existindo, ainda,
posicionamentos francamente contrarios a essa opcdo como forma de planejar. De
certa forma, parece que no percurso entre o trabalho com CT no grande grupo e 0
pensar e planejar a pratica cotidiana da EF com os alunos algum elo se perde,
criando um hiato entre o CT e o ato pedagogico em si.

Se em uma escola que serviu de “baldo de ensaio” para o curriculo
organizado por ciclos h4 uma legitimidade em relacdo a essa modalidade de ensino
e do conjunto de elementos que a constituem, 0 mesmo nédo se pode esperar de
escolas que tiveram um menor grau ou uma forma diferente de envolvimento com o
processo de Constituinte Escolar que resultou nas inovacdes ora vigentes. A propria
compreensao em relacdo a elaboragcédo dos CTs pode ficar comprometida de acordo
com as diferentes formas de assessorias e formacdes oferecidas as escolas, o modo

Com que esses momentos foram elaborados pelas escolas.
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O material organizado por Medeiros e Martins (2004), ja citado
anteriormente, apresenta uma retomada do curriculo organizado por ciclos que,
embora sem abrir mao dos referenciais originais da Proposta Politico-Pedagdgica da
Escola Cidadd e expresso no documento-referéncia (Caderno n.9), incorpora
elementos que emergiram (e continuam emergindo) da concretizacdo dessa
proposta em diferentes escolas. Além disso, amplia a discussdo agregando
referenciais tedricos até entdo pouco explorados. Um bom exemplo disso é o uso da
nocao de transdisciplinaridade associado a interdisciplinaridade, por exemplo. Ao
longo dessa secdo vou entremear falas dos colaboradores com algumas
consideracfes apresentadas nesse material, na tentativa de oferecer mais
elementos para a compreensao das diferentes formas de elaboragao da implantacao
do curriculo organizado por ciclos.

Quando tentava definir curriculo, em sua entrevista, Ana revelou ter notado

uma mudanca na sua escola, influenciada pelos ciclos:

[...} quando eu entrei na escola, eu acho que o curriculo era bem mais
fechado. No municipio ja ndo é mais. A gente pode permear esses contelidos
que a gente na verdade tem que passar, com outras praticas que também
sdo contelidos, eu acho que a gente pode chamar assim, mas que ndo sdo
preestabelecidos, que a gente pode trabalhar [...].(Ana, 26/06/03)

A mudanca identificada por Ana reitera o carater flexivel da organizacéo por
ciclos. A orientacdo das praticas pedagogicas desenvolvidas por Ana, considerando
as muitas oportunidades em que pude conviver com ela, além do momento da
entrevista, levou-me a identificar os projetos integrados com arte-educacdo e a
danca como balizadores importantes. O movimento de Ana oscila entre o0s
conteudos mais “tradicionais”, particularmente os esportes coletivos com bola (lll
ciclo) e atividades que propiciem uma percepcao corporal e ritmica através da danca
e que se associa, muitas vezes, a uma relacdo entre as linguagens plastica e
corporal.

Para alguns professores, a implantacdo do curriculo organizado por ciclos
ndo representa avango, ao contrdrio, estd associada a algumas perdas,
particularmente em relacdo a autoridade do professor diante dos alunos. Em
contrapartida, ha um ganho em relagdo a uma reducdo do processo de evasao
escolar, com uma flexibilidade que contribui para a permanéncia dos alunos na
escola. A forma como Eva percebe o momento atual de sua escola da seguinte

forma:
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Eu acho que o sistema de ciclos, em si, tem muitas vantagens,
mas ele tem muitas coisas para consertar, digamos assim. [...] a questao é
gue evita a exclusdo, os alunos continuam na escola, apesar das
dificuldades. Normalmente um aluno que rodava uma, rodava duas, rodava
trés vezes j4 abandonava a escola e nem queria saber; esse aluno
continua, entdo ele esta, por mais dificuldade que ele tenha, ele esta
assistido, mas acontecem muitas coisas que a gente estd sem controle.
Acontece daquele aluno que aproveita que sabe que vai ficar na escola,
gue sabe que vai progredir, dele ndo se esforcar para mais nada [...] faz o
gue bem entende e pronto! E a gente estd meio sem poder fazer alguma
coisa para isso, estd de maos atadas, porque se oferece o laboratério
(laboratério de aprendizagem) o aluno vem se quer, ndo € obrigado a vir,
tem a turma de progressdo, geralmente junta os alunos com mais
dificuldade na turma de progressao e vira a turma da bagunca, que néo é
s6 dificuldade. Falta estrutura familiar e os alunos sao todos revoltados,
séo alunos agressivos e junta tudo numa turma s0, isso também atrapalha
a aula de EF. Isso piorou muito com a entrada dos ciclos. Isso € uma coisa
gue teria que ser muito conversada. (Eva, 25/11/04)

Na continuidade de sua fala, Eva reitera a necessidade de um amplo
debate, ndo com a finalidade de acabar com tudo o que foi construido a partir da
reestruturacdo curricular, mas de buscar ajustes e melhorias. Cada fala exige a
retomada das condicBes que envolvem a préatica pedagdgica do professor que a
expressa. Nao se trata de mero conjunto de frases isoladas, mas de uma
manifestacdo que exige ser entendida de forma contextualizada. No caso de Eva, é
importante lembrar que ela divide a docéncia com outra profissdo o que, talvez,
pode ser um aspecto que influencie seu envolvimento com questdes mais densas
que envolvem a docéncia. Que figue muito claro que ndo se trata de
responsabilidade com o trabalho, mas, efetivamente, do significado que a docéncia
possa ter para ela. A escola passou, exatamente no ano de 2005, em que estive
intensamente no campo, por uma experiéncia particularmente dificil com uma turma
de progressao. Durante minhas observacdes constatei um clima entre alunos e
professor, bastante tenso, extrapolando a aula de EF. Seria o caso de perguntar: de
gue modo as escolas, ou os coletivos de cada escola, estdo vivendo a possibilidade
de flexibilidade a que se referiu, em outro momento, a professora Dora? Ou, ainda:
quais os limites dessa flexibilidade?

Retornando ao texto de Medeiros e Martins (2004, p.3), ao se referirem as
referéncias e diretrizes organizacionais e legais emanadas da SMED, os autores

afirmam:

Um pressuposto fundamental nos debates curriculares é o
entendimento de que as escolas ndo sao atomos isolados, mas pontos de
uma rede que compdem a conjuntura local e global. O conceito de
autonomia decorrente ndo € o de independéncia e desarticulagdo, nem de
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liberdade irrestrita de deliberagées, nem a fala exclusiva de um unico
segmento. A autonomia da escola pressupde, principalmente na esfera
publica, niveis de interdependéncia e articulagdo que considerem toda a
rede de formulacéo de politicas publicas no setor educacional.

Se ha uma formulacdo expressa de que as escolas nao devam
desconsiderar as proposi¢coes estabelecidas na Proposta Politico-pedagdgica
vigente, nem sempre ha uniformidade na forma como as assessorias orientam as
escolas. Em diferentes ocasifes surgem adaptacdes ou alteracdes, particularmente
em relacdo ao sistema de progressdo e enturmacdo®, que, ao chegarem as escolas
geram um desconforto por parte dos professores que se percebem a margem das
decisdes. Acrescente-se a isso, 0 carater idiossincratico: de que modo cada
professor vivencia e significa esse processo. Para ilustrar, apresento mais uma fala

de Ana, que atua na mesma escola que Eva, sobre a implantacéo dos ciclos:

Eu tinha quatro anos de estado (rede estadual) e que nao tinham
sido nada democraticos, entdo eu achei que foi bastante democratico, claro,
dentro daquele contexto que eu estava. Obvio que, hoje em dia, eu ja
esperaria outras trocas, que fosse diferente, mas acho que é uma construcéao
também, ndo é facil ser democratico, € muito dificil. Hoje eu ja analiso que a
administracdo, quando entrou, precisava, em algum momento, sim, colocar
sua proposta, porque eu vejo que muita gente acabou tendo que ciclar ,
mesmo sem fazer essa opcado e coloca isso como uma coisa imposta. Mas
acho que se existia essa proposta, era a proposta deles, tinha que acontecer.
(Ana, 26/06/03)

Mais a frente Ana insiste na idéia de “construcdo”, que poderia ter sido
melhor, mas como um processo em andamento. Diferentes referenciais levam a
leituras diferenciadas do processo de implantacéo do curriculo organizado por ciclos,
ainda que na mesma escola e também de sua tradugcdo nas praticas pedagogicas
cotidianas.

E preciso, ainda, considerar a organizacéo interna de cada escola: 0 quanto
cada uma ja caminhou em direcdo a constituicdo de um projeto coletivo que,
efetivamente, assegure uma acgdo que contemple, minimamente, todos o0s
segmentos da comunidade escolar, mesmo perpassada por conflitos e divergéncias,

mas gue esteja avancando nessa construcao.

16.2 NOVOS/VELHOS TEMPOS E ESPACOS PEDAGOGICOS

% Termo usado na RME/POA para designar a formac&o das turmas de estudantes das escolas.
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O processo de RC que levou a implantacdo do curriculo organizado por
ciclos, tem na ruptura de tempos e espacos pedagdgicos um dos seus pontos-chave
e gque, a0 mesmo tempo, representa um de seus maiores desafios. Ao analisar a
categoria tempo dentro das inovagfes propostas a partir do curriculo organizado por
ciclos, Fischer (2004) afirma que tais outros ritmos se interpdem “aos tempos
existentes nas rotinas, nas praticas e fundamentacdes que educadores usam, tanto
para acatar, e ‘arriscar’ , por meio de transformacdes, no sistema escolar, quanto
para resistir, criticar, ignorar e ‘desfazer’ essas mesmas reformas” (p.28).

E ainda Fischer (2004) que aprofunda a anélise da referida categoria tempo
associando a pesquisa soOcio-antropoldgica e as préaticas organizadas e realizadas
pelos professores, chamando a atencdo, entre outras coisas, para um possivel
aligeiramento e consequente simplificacdo de temas de grande densidade que
possam emergir através dos processo de investigacdo na comunidade. O indicativo
central de sua analise € a associacdo dos ciclos com os tempos da vida, dai a
denominacéo “ciclos da vida” (p.34), de modo que a complexidade que envolve
essa categoria seja considerada.

Desse modo, Fischer (2004, p.38) afirma que:

A escola ‘com-vive'com tempos externos e internos, de todos
aqueles atores que estdo no espaco escolar. Professores e alunos devem
autorizar-se a expressar esses seus tempos por meio da verbalizagdo de
valores. A escola, querendo ser freireana em seus fundamentos, precisa
estar atenta a uma escuta densa de seus alunos para além do tempo
imediato de uma pesquisa centrada somente na observacéo direta. Essa
escuta densa inclui uma compreensdo mais aprofundada de ‘como’ os
registros do cotidiano dos alunos e seus pais estdo construidos por meio
de interacdes com o entorno social onde vivem.

As reflexdes desse autor podem ajudar a compreender algumas das
barreiras que impedem ou dificultam muitas escolas de, efetivamente, trabalharem
COmo novas organizacdes temporais e espaciais no seu dia-a-dia. Lembro-me que,
ainda nas primeiras reunides do grupo que viria a constituir-se no que é hoje o F3P-
EFICE, o prof. Molina utilizava a expressao “600 dias” para referir-se a um ciclo.
Essa forma de pensar e expressar um ciclo sempre me causava algum tipo de
estranhamento porque, a época, exatamente quando eu iniciava a docéncia de EF
em uma escola da RME/POA, gue supostamente atuava por ciclos, o que a vivéncia

cotidiana me dizia ndo era ciclo de 600 dias, mas, sim, de 200+200+200. Se,



283

matematicamente, as duas formulacfes se equivalem, em termos de pensar o tempo
pedagogicamente adequado as aprendizagens dos alunos dentro de um ciclo, as
duas formulagbes apresentam diferencas fundamentais na forma de pensar e
organizar as praticas pedagogicas.

A formula 200+200+200 nada mais € do que a juncao de trés anos letivos
sem reprovacao, ainda marcados pela organizacdo do ano civil. Isso me parece
muito pouco avango diante do que as inovacgfes apontadas na PPP/EC, mas talvez
represente uma forma bastante comum de concretizacdo de novos tempos
pedagogicos nas escolas. Essa comparacdo entre as duas formulagbes, que
apresentei acima € um pouco caricata e, com certeza, toma o processo das escolas
de modo superficial e simplista, ndo correspondendo a complexidade que compde a
realidade. Por outro lado, se nao representa exatamente a realidade, tampouco
deixa de ser, a0 menos parcialmente, realista.

Retorno, agora, a investigacédo e aos achados do campo, que vao além das
minhas primeiras impressdes pessoais na condicdo de professora de EF da
RME/POA.

A abertura a novos tempos e espacos pedagogicos vem sendo aprofundada
lentamente e com algumas iniciativas diferenciadas em algumas escolas da
RME/POA. Entre as escolas investigadas, apenas uma delas optou por alteracdes
na organizacado diaria dos tempos, através de reorganizacao da rotina em blocos por
area de conhecimento.

A experiéncia de oficinas de Educacdo Fisica citada por Rubens, foi o
primeiro passo em direcdo a um movimento com a rotina de sua escola. Outra
manifestacdo, por parte de sua colega Nina, aponta algumas constatacées que
desencadearam o processo de reflexdo entre os integrantes do grupo de EF e a
consequente elaboracdo do Projeto dessa area, propondo as oficinas. Nina,
conforme narrado anteriormente, passou por um processo muito dificil na sua fase
inicial na escola, levando-a a observar e questionar a organizacdo dos tempos

pedagogicos na forma de periodos convencionais, conforme seu relato:

[...] Ai eu disse, cheguei numa reunido que eu disse que ndo conseguia
mais trabalhar daquele jeito, ndo conseguia. Porque o meu estado estava
critico mesmo, e eu disse: ‘Ndo da mais ! eu ndo consigo! Ou a gente vai
ter que redimensionar quem fica com quem, para eu dar uma aliviada,
porque ndo esti dando mais! ‘ [...]JE ai a gente comegou a se unir, surgiu a
idéia do projeto, da gente mudar, de alguma forma. E ai a gente comegou a
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pensar sobre isso e decidimos mudar mesmo, ver o que seria melhor para
a gente, ja que a gente ndo conseguia uma entrada no coletivo maior e
uma discussao também da propria questao do politico-pedagdgico do todo
da escola, pensamos: vamos fazer o0 nosso, porque pelo menos aqui
somos nés trés que mandamos, mais ou menos assim, e a gente pode
organizar o nosso espaco, pelo menos, para comecar; tentando sempre
nao perder a dimenséo do todo, porque a gente nunca conseguiu fazer isso
assim, a gente sempre viu a importancia de estar junto com os professores-
referéncia, de estar nos planejamentos, mesmo que a gente nao
conseguisse em fungdo da propria dificuldade da area, a gente sempre
tinha esse horizonte assim, ndo de se isolar no sentido de fazer um gueto
na escola, mas de tentar fazer uma organizacdo, comecar por algum lugar
a mudar alguma coisa, efetivamente. E inclusive nos tempos de
organizacdo mesmo a gente sentou e pensou e ai veio essa reflexao de
gue ja existiam as oficinas na escola, de capoeira, de tae-kon-do, ai eu
comecei a observar os alunos que eram meus na sala de aula na tal da
oficina e eu disse: “mas ndo € o meu aluno aquele ali! “ — O cara perfilado,
dialogando com o professor e eu pensei: “mas o que sera que eu faco que
o cara, quando chega na minha aula simplesmente olha para a minha cara
e debocha do que eu digo, qualquer coisa que eu queira fazer o cara nédo
quer. E como é que é isso ? “- Dai eu disse que a gente tinha que levar a
coisa que era da oficina para dentro da nossa aula, para a gente poder
trabalhar, porque deve ter alguma coisa ali que os caras querem e por que
eles ndo querem a nossa aula? A gente tem que, de alguma forma, pensar
nisso [...] (Nina, 17/06/05)

O relato de Nina permite identificar e compreender, mesmo que
parcialmente, a génese de um processo que veio a desencadear uma
ressignificacdo dos tempos e espacos pedagogicos em toda a escola, incluindo a
organizacdo por blocos, em que os alunos permanecem um tempo maior em aula
com a mesma éarea de conhecimento, reduzindo, dessa forma, as variagbes em
cada turno diario. A duracdo do recreio foi um pouco ampliada, havendo, por outro
lado, maior aproveitamento do tempo das aulas devido a eliminacdo de trocas de
professores a cada periodo de cingiienta minutos.

Acompanhei apenas o inicio desse processo e apenas em alguns retornos a
escola para agendar e realizar entrevistas. Nessas oportunidades, pude apreender,
de modo pouco consistente, que as mudangas pareciam gerar alguns avangos e
também alguns problemas. A posicdo do grupo, até entdo, era de procurar ajustes
dentro da opcdo dos blocos, aperfeicoando essa forma de organizacao.
Simultaneamente, alguns projetos tiveram inicio outros ganharam maior visibilidade,
ampliando os espacos pedagdgicos para além dos turnos de aula.

Outro aspecto que considero de grande relevancia na experiéncia narrada
por Nina é a preocupacéo dos professores de EF de buscarem a superacdo de uma

situacao problematica dentro de uma perspectiva coletiva e vinculada a escola como
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um todo: a postura de ndo criar um “gueto” dentro da escola e, ao contrario, provocar
um movimento de “contagio” para além das fronteiras da EF.

Ao destacar a experiéncia dessa escola, também quero salientar que, se por
um lado, a troca de experiéncias entre escolas que vém construindo uma trajetoria
inovadora com outras escolas pode ser uma alternativa interessante dentro das
proposi¢cdes de formacdo permanente, por outro, ndo considero possivel ou sequer
produtivo uma simples transposi¢éo de modelos de uma escola para outra.

As representacdes que os professores de algumas escolas expressam em
relacdo ao curriculo organizado por ciclos deixa transparecer as particularidades de
cada contexto que possibilitam tanto quanto limitam acBes inovadoras. A
constituicdo dos coletivos joga um papel importante em relagédo a isso, tanto que
alguns professores relatam sua opc¢ado por mudar de escola movidos por
inquietacdes que ndo conseguem partilhar com seus pares de EF e com o conjunto
de professores da escola. Algumas escolas da RME/POA, particularmente algumas
criadas mais recentemente, acabaram por aglutinar professores que tiveram um
envolvimento mais direto com o processo de Reestruturagcdo Curricular, alguns com
passagens pela SMED, professores com pouco tempo de atuacdo nessa Rede,
enfim, professores insatisfeitos com um modelo de ensino que percebiam saturado e
no seu momento de romper com isso.

Para alguns professores, os ciclos representam possibilidades ainda n&o
alcancadas, pois identificam que essa nova organizacdo curricular aponta para
inovacdes interessantes, mas que exigem condi¢cdes que nem sempre as escolas
apresentam ou conseguem atingir.

Quando comenta as inovacdes previstas e as alcancadas pelo curriculo
organizado por ciclos em sua escola, Carlos identifica alguns avancgos, mas também
dificuldades para uma plena realizacdo da proposta no seu conjunto. Para ele,

parece que as possibilidades sucumbem diante de limitagGes concretas:

Eu acho que a teoria dos ciclos € muito interessante, muito
interessante, mas na pratica eu vejo muito, muito pouco em relacdo ao que
poderia ser. Eu vejo nds professores trabalhando da maneira ... da mesma
a maneira que trabalhdvamos antes. Eu acho que mudou a estrutura
assim, nés mudamos a estrutura, acho que mudou a filosofia e algumas
coisas estdo diferentes também como a mudanca no horario, a gente tem
um periodo a mais de EF, a carga horaria das disciplinas mudou, mas eu
acho que nos, cada professor ainda esta trabalhando como trabalhava
antes, mudou muito pouco [...] eu acho até que deveria continuar, mas
deveria ser ... os professores deveriam ter um ... ndo sei se é um maior
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preparo, ndo sei se teve esse preparo. Eu acho que as formacgfes nossas
ndo lidam muito com isso, com a questdo especifica de sala de aula. A
gente trabalha a filosofia, o pensamento, o que o ciclos prop&e, porque,
mas a coisa especifica do dia-a-dia € muito complicada [...] por exemplo:
uma coisa que eu acho bem legal é o lance do professor volante, itinerante
como chamam, mas eles ndo fazem o trabalho, ndo fazem porque acabam
sendo professor substituto, entdo um ponto legal, um ponto positivo dos
ciclos, podia ser o ponto do professor itinerante, até mesmo na EF, por que
ndo utilizar esse professor ? Para trabalhar, a gente tem grupos diferentes
entdo um dia vamos trabalhar com grupos de uma mesma turma e
trabalhar separados, ou vamos juntar duas turmas e fazer trés grupos,
utilizar dentro do planejamento nosso, utilizar essa figura do volante ou do
itinerante e ndo funciona porque nunca tem, esses professores estdo
sempre substituindo alguém, entdo esse € um dos exemplos que o ciclo
fica sempre na teoria. (Carlos, 24/11/04)

O desabafo de Carlos deixa transparecer um problema muito frequente que
€ o de lacunas no quadro de professores, agravadas por um namero crescente de
biometrias, gerando distor¢des nas atribuicdes estabelecidas para as diferentes
funcdes, em particular quando se trata do professor volante. Outro aspecto a ser
aprofundado é o questionamento de Carlos em relacdo a presenca do professor
volante nas aulas de EF, fato que, até o presente momento, nunca tive a
oportunidade de presenciar ou mesmo de ter sido cogitado em alguma das escolas
onde ja estive.

Diferente da situacdo apresentada por Carlos, o relato de Isabel, que atua
em uma escola que apresenta condicbes bastante diferentes, € igualmente
preocupante. Ela alerta para o processo de “precarizacdo” da PPP/EC, no seu
conjunto, a partir de perdas que vém ocorrendo na estruturacdo do curriculo

organizado por ciclos:

A gente ja teve momentos lindos aqui na escola, que tu nao
presenciaste também, momentos lindos, momentos de unidade da escola e
de parcerias e que foram detonados pelo administrativo. E questdo de
carga horéaria, é questdo de quem pode e quem nao pode, fecha setor aqui
e, infelizmente, a gente sabe que, em educa¢éo, manda quem toma conta.
Isso tu vai ver na rede privada, e se tu vai ver na rede privada € pior ainda
porque tu vai ter que cantar conforme eles querem a musica. Aqui eu ainda
posso cantar a minha musica, mas tem isso, as vezes eu tenho que cantar
a minha musica sozinha porque eu ndo tenho nem aonde e nem com quem
fazer, entdo eu lamento. Ainda posso dizer assim: que bom que eu
trabalhei na prefeitura e que eu pude te reportar isso, mas eu tenho muito
medo porque a escola é muito bonita. Eu vejo os alunos pequeninos e digo:
‘Meu Deus, a minha filha ndo teve acesso a muita coisa que a gente tem
aqui’ - mas eu ndo sei por quanto tempo e de que maneira, porque eu vejo
gue cada vez mais eles estdo perdendo. A cada ano que passa eles tém
menos do que tinham no ano anterior, iSso eu posso te garantir. (Isabel,
01/04/05)
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Em outro momento de sua entrevista, Isabel faz criticas a forma precipitada
com que o curriculo por ciclos foi implantado na RME/POA em sua totalidade,
associando isso também aos problemas que passaram a prejudicar a PPP/EC como
um todo. Apresento abaixo a fala de Isabel, seguida da manifestacéo de sua colega

Laura, que ratifica a posicéo da primeira:

[...] eu acho que, infelizmente, as boas idéias, as vezes sao derrotadas por
guem administra essas idéias e quem administra a idéia normalmente nao
€ quem criou a idéia. Quem criou, quem estudou, quem planejou e quem
fez os ciclos ndo foi o administrador e acontece exatamente isso. Quando
implantaram a nossa escola, era um projeto para cinco anos, para ser
avaliado e, a partir dai ser implantado no resto da rede. E em cinco anos a
rede toda ja estava ciclada. No final do quinto ano toda a rede teve que
aceitar o ciclo. Ele foi atropelado pelo administrativo. (Isabel, 01/04/05)

Eu sempre digo que a prefeitura aplicou a vacina sem ter feito
o teste completo. Ela disseminou a vacina, ela disseminou o ciclo sem ter
feito uma retomada, um feedback, uma avaliagdo do que as escolas
estavam funcionando, porque todos os problemas que foram aparecer nos
ciclos, primeiro apareceram aqui porque foi a primeira que teve. (Laura,
14/12/04)

As duas falas revelam um dos problemas que podem ter contribuido para o
processo de “precarizacdo dos ciclos”, nas palavras de Isabel, mas que nao
inviabilizam sua continuidade. O conjunto dos achados do trabalho de campo indica
que o professorado de EF se ressente mais pela falta de um processo de ajuste e
qualificagdo do curriculo organizado por ciclos, mais do que sua extingdo. Um dos
aspectos que emergiu como algo bastante positivo da implantagcéo dos ciclos foi a
concepcao de avaliacdo, que € o tema que encerra este capitulo.

Antes de encerrar esta secdo, apresento algumas reflexdes de Hargreaves
(1992, 1995) sobre tempo e que me parecem bastante pertinentes para o processo
em andamento na RME/POA . Esse autor chama a atencéo sobre o carater subjetivo
do tempo, para os professores, podendo representar possibilidades ou, ao contrario,
limitacBes, assumindo um papel central da estruturacéo do trabalho docente.

As nocgbes de tempo monocrémico e tempo policromico permitem uma
leitura instigante sobre a organizacao temporal nas praticas pedagdgicas, utilizando-
se as caracteristicas atribuidas a cada uma dessas nocdes.

No tempo monocrémico, hd um foco sobre uma Unica acdo, que deve
desenvolver-se de modo linear, através de etapas definidas e pautadas por um

pensamento técnico-reacional.



288

No tempo policrémico, ao contrario, diferentes acdes ocorrem de modo
simultaneo, a fim de se adequarem as condi¢des presentes no contexto. Ha, nesse
caso, uma atitude mais flexivel, pautada por uma sensibilidade as circunstancias do
entorno imediato. A rigidez presente no tempo monocrdomico d& lugar a uma
liberdade maior de organizacdo no segundo caso, de modo a adequar-se a
realizacdo de mdltiplas tarefas simultaneamente.

As consideracdes apresentadas e desenvolvidas por Hargraves (1992, 1996)
sdo muito mais extensas e densas, mas insisti em destacar essas duas noc¢des de
tempo porque representam, também, formas predominantemente masculinas
(monocrémico) e femininas (policrénico) que se confrontam no interior da escola,
representadas, respectivamente, pelas instancias administrativas e corpo docente.
Essa reflexdo é passivel de ser estendida as instancias mais centrais e que
formalizam os processos de reformas/reestruturacoes dos sistemas de ensino de
modo geral e os coletivos das escolas que lhes ddo forma mediante suas praticas
cotidianas.

Ainda que o processo de Reestruturacdo Curricular da RME/POA tenha
como base o Projeto Constituinte Escolar, aberto a participacdo de todos os
segmentos da comunidade escolar, essa participacdo é, de algum modo, restrita,
pois coube & SMED e a um grupo de assessores a sistematizacdo de todos os
documentos. Do mesmo modo, sua implementagdo foi pautada por um
ordenamento expresso na Proposta Politico-Pedagdgica constante no documento-
referéncia para a Escola Cidada (Caderno 9).

Com isso, quero dizer que estd em andamento um processo de apropriacao
de algumas orientacdes ou possibilidades abertas a partir do curriculo organizado
por ciclos, como narrado pelos professores da Escola Novas Construcdes. O sentido
da organizacdo temporal no interior das escolas, a partir das nog¢des acima
apresentadas, parecem apontar para a forma policrénica, reiterando algumas falas

de colaboradores que falam em “flexibilidade”, “abertura”, e outros termos afins.
16.3 CICLOS E AVALIAQAO: O FIO DA MEADA PARA A TRANSFORMAQAO
A expressao “ver o outro aluno com outros olhos” me foi dita por muitos

colaboradores, desta investigagdo, em momentos distintos e com pequenas

variacdes. De modo geral, professores com posicdes nem sempre convergentes em
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relacdo ao curriculo organizado por ciclos, na sua totalidade, ou a forma de sua
implantacdo, ainda assim, apresentam um ponto de aproximacdo que € a atitude
diante do processo avaliativo realizado atualmente nas suas escolas.

As manifestacdes dos colaboradores, em sua ampla maioria, indicam que
ocorreram ganhos no que diz respeito aos vinculos que vém estabelecendo com
seus alunos e, principalmente, em relacdo a uma atitude de compreender um pouco
mais a cultura desses alunos, a realidade em que vivem e 0 processo de
aprendizagem que vém construindo. Além disso, a avaliacdo vem sendo encarada,
cada vez mais, como processual, com um entendimento do processo ensino-
aprendizagem, que transforma a ac¢do do educador e do educando em unidades
indissociaveis. Nesse sentido, avaliar representa, também, para cada professor que
realiza a pratica pedagodgica da EF, a possibilidade de qualifica-la ndo apenas
avaliar o que o aluno aprendeu.

A possibilidade de troca com colegas de outras areas do conhecimento,
igualmente representa um avanco que beneficia a todo o conjunto da escola e
permite uma visao mais abrangente do processo de desenvolvimento dos alunos no
seu conjunto e individualmente. Ainda que existam contradicbes quanto as
representacdes que circulam sobre a EF e seu posicionamento no conjunto das
areas de conhecimento, os professores manifestam um sentimento de crescente
respeito e atencdo as consideracdes apresentadas por eles aos seus pares de ano
ciclo nos momentos mais pontuais de Conselhos de Classe ou fechamento de
pareceres.

No caso de Rosa, as alteracbes no dia-a-dia das aulas, segundo ela, ndo
foram tdo expressivas ap6s a implantacdo do curriculo organizado por ciclos, no

entanto, sua compreensao sobre os alunos ampliou-se:

E, o ciclo, o que eu notei a diferenca foi na avaliagdo. A
maneira com que eu dei aula, e claro que durante o ano a gente vai
mudando, a gente vai aprendendo porque tu esta sempre te transformando.
A parte motora, a parte da EF pura, a avaliacdo ndo mudou muito, mas a
maneira de ver as pesoas, de analisar porque aquela crianca estd com
aquele problema, porque ela ndo esta rendendo, tu vai mais a fundo, o
ciclo te permitiu aquela coisa de ir mais na familia, descobrir a historia da
crianga, entdo eu acho que foi isso. (Rosa, 01/12/04)

A fala de Rosa, se analisada no contexto que pude apreender de sua
escola, das observagfes e outros momentos de dialogo que tive com ela, levam-me

a ver algumas contradicdes entre a possibilidade de uma nova compreensao acerca
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de ser humano, de modo mais global, e a permanéncia de uma concepcao
fragmentada, possivelmente heranca de todo um processo de formacdo na
universidade, acentuado por sua vivéncia no curso de medicina, em que processos
biol6gicos muitas vezes sao explicados como se ocorressem a parte.

O que me chama a atencdo € que a existéncia de contradicbes pode
justamente representar o caminho para questionamentos e reflexdes mais
aprofundadas sobre avaliacdo, para além de uma concepgdo muito presente na EF
e gque estd associada a aptidao fisica, a padrbes motores e processos lineares de
desenvolvimento que pouco consideram as interacdes sociais, linguagem e seu
papel na aprendizagem. Isso ndo a impede de recorrer a avaliacdes nas quais 0
gesto técnico é considerado de forma isolada, conforme pude observar.

J&, para Dora, colega de Rosa, além do exercicio da flexibilidade que a
atuacado no curriculo organizado por ciclos exige, mais uma vez o olhar sobre ao

aluno também mudou, como ela prépria relata:

Mudou a maneira de tu olhar mais o aluno de um modo diferente.
N&o s6 aquele lado do contetdo. E claro que a gente ndo pode esquecer
isso, mas olhar para o aluno e a bagagem que ele traz de casa, nos ciclos
isso aparece. As experiéncias, as perdas que os alunos tém e que
influenciam na aprendizagem deles, que as vezes bloqueiam o
desenvolvimento deles. E nos ciclos, na minha visdo, isso aparece muito
mais do que na seriada. N&o tem como tu te fechar para isso. Tu trabalha,
€ um crescimento, para mim, iSso € um crescimento como ser humano,
tanto para o professor como para o0 aluno. Digamos assim que... acredito
gue os ciclos tém muitas coisas, muitos poréns para serem trabalhados,
para serem mudados, mas nesse sentido, beneficia muito o professor para
desenvolver uma visdo mais global e mais profunda do aluno. (Dora,
26/11/04

Os indicativos de busca de novas formas de avaliar, preservada a
diversidade de interpretacbes e reflexdes que faz cada professor, seja de modo
isolado ou compartilhado com seus pares da EF ou com o coletivo da escola, ainda
assim, me parecem a brecha mais oportuna para fundamentar novas praticas
pedagogicas da EF que, efetivamente, possibilitem atuar com novos tempos e
espacos pedagogicos. E também o processo avaliativo, na forma dos conselhos de
classe que integram professores de todas as areas e integrantes da superviséo e
orientacdo escolar, laboratorio de aprendizagem e, em alguns casos, alunos e seus
pais, outro espaco que oferece condicbes para avancos em direcdo a uma
perspectiva interdisciplinar e mais dialégica, em que o processo seja o foco da

avaliacao, integrando ensino e aprendizagem.
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Em relacdo aos Conselhos de Classe Participativos, novamente, algumas
contradicdes integram o processo em busca de uma efetiva democratizacdo desse

espaco, conforme analisa Paulo:

Sabe que quando a gente fala a palavra participativo, ela ainda é
muito distante ainda, mesmo de nés. Porque participativo chamando aluno
e pai, tem uma grande visdo: nés ainda somos o0s detentores do
conhecimento, do saber e os pais estdo ali para saber se o filho esta bem
ou ndo. agora, no momento em que tu comecga a fazer isso, que os pais
comecam a perceber que eles sao participes do processo educacional, que
ndo é a escola que vai gerir sozinha, que o aluno comega a se dar por
conta de que ele tendo essa capacidade de interpretar 0 que esta
acontecendo e mostrar o que ele sente, isso facilita para todo mundo.
Entdo esse momento € um momento que tem que ser criado, tem que ser
mantido, tem que ser trabalhado exaustivamente. Ndo é de uma hora para
outra! Isso ndo é um processo que se resolve com uns dois, trés quatro ou
cinco anos! Isso vai comecar a surtir efeito com aqueles pequenininhos la
de Al10, de A20 que comegam a participar e vém, efetivamente. Quando
eles chegarem em C30, provavelmente no conselho de classe eles ndo vao
estar quietinhos, eles vdo estar dizendo, fazendo um contra-ponto, mas
isso é toda uma caminhada e ndés estamos nessa caminhada a quatro
anos. Para mim é muito legal, eu gosto muito quando os pais questionam o
gue esta acontecendo na escola. Obviamente que com argumentos, que
eles tém que criar e nds temos que ter essa capacidade de entendé-los e
demové-los dos argumentos que eles trazem porque € nessa discusséo,
nesse embate que acontece o descobrimento, o conhecimento. E ai que se
estabelece a relacdo porque sendo nds ndao vamos conseguir fazer isso.
Nés vamos continuar no pedestal e eles la embaixo, e nés dando todas as
tintas. Obviamente que nds temos uma condicdo que nos favorece porque
nés vivenciamos isso no dia-a-dia, mas nés temos que mostrar para 0s
pais, para os alunos que eles também tém que participar disso. (Paulo,
08/12/04)

De fato, tive a oportunidade de estar presente em situacdes de Conselho de
Classe Participativo e me surpreendi com o pequeno numero de pais que estavam
presentes. A postura desses pais me pareceu de expectativa em “receber” uma
avaliacdo dos professores sobre seus filhos. Quando Paulo usa a expressao
“detentores do saber”, entendo que isso € algo ja estabelecido e enraizado na
relacdo entre a Escola/Alunos/Pais, independente da postura que cada professor,
em particular possa ter no momento do Conselho. De fato, € uma construcdo a ser
realizada, pois ndo se trata apenas de criar ou conceder mais um espaco de
participacéo para os alunos e seus pais, mas, fundamentalmente, de propiciar-lhes
condi¢cOes de ocupar esse espaco.

A escolha das falas de Rosa, Dora e Paulo nédo foi casual. Os trés convivem
na mesma escola, partiiham espacos, discussdes, materiais. Mas, partilham

também, suas inquietacbes e expectativas em relacdo ao processo que Vvém
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vivendo, do modo como fizeram comigo? Talvez ndo possam usufruir de 40 ou 50
minutos de tranquilidade como pude ter com eles durante as entrevistas, em local
isolado, fora da agitacéo que frequentemente invade a sala dos professores.

O processo de investigacdo, em diferentes momentos, deu-me o privilégio
de compartilhar das reflexdes dos professores que, em algumas situacdes eles
préprios revelavam nao ter feito isso antes e que se tornou possivel agora dadas as
circunstancias de participar de uma pesquisa, exigindo-lhes algumas paradas para
relatar suas préaticas, manifestar posicdes em relacédo ao processo de RC, expressar
suas representacdes sobre seu trabalho, o conhecimento com o qual atuam, enfim,
um conjunto de elaboracdes que o dia-a-dia nem sempre lhes permite. Em uma
dessas situacdes teve inicio um processo reflexivo de minha parte, sobre o meu
fazer investigativo, de uma forma que eu mesma n&o previa. E sobre isso que passo

a tratar no préximo capitulo.
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17 REPENSANDO A PESQUISA CIENTIFICA
Acho que tu nos desacomodou muito quando veio
para ca, a tua presenca nos desacomoda.
(Paulo, 08/12/04)

A afirmativa de Paulo foi a provocacao para a elaboracdo dessa categoria.
De certa forma, ela me instigou algumas reflexdes e, principalmente, uma atengao
em relacdo as pistas que outros achados do campo pudessem revelar sobre o
significado da pesquisa no dia-a-dia dos colaboradores. Diferente de questiona-los
sobre o que pensam sobre pesquisa cientifica, procurei observar e estar atenta a
tudo que pudesse revelar suas representacoes em relagao a isso.

Muitos desses professores ja tém experiéncia de convivio com
pesquisadores em suas escolas e isso, de certa forma, acrescenta alguns elementos
sobre as representacdes que se forjam sobre universidade, pesquisa e producéo de
conhecimento. Tentar compreender suas representacdes sobre conhecimento
passa, também, pela compreensdo das diferentes representacdes que possam
elaborar em torno das diferentes categorias nas quais sao situados os diversos tipos
de conhecimento: pratico, tedrico, cientifico, senso comum, por exemplo.

Essa categoria me provocou reflexdes muito significativas, possivelmente
pelo inusitado. Discutir a relacdo escola-universidade e a dicotomia teoria e pratica
nao é novidade no ambito das producdes académicas sobre Educacdo. Ouvir dos
professores que atuam em escolas que “pesquisa € teoria, na pratica € diferente”
também ¢é bastante freqiente. O que me surpreendeu, no entanto, foram as
manifestacdes dos colaboradores e as rela¢cdes que alguns estabeleceram comigo,
no papel de pesquisadora, em busca de um dialogo sobre trabalhos que estéo
realizando, informacdes sobre materiais para subsidiar seus proprios estudos, enfim,
um conjunto de manifestacdes que deram origem a uma categoria sobre pesquisa
na escola.

Quando decidi me aventurar no universo da pesquisa académica, s6 o fiz
porque vislumbrei as inUmeras possibilidades que um estudo etnografico ofereciam.
Entre as muitas perguntas havia uma Unica certeza: somente seria capaz de realizar
uma pesquisa cientifica a partir do interior da escola. Essa opc¢éo revelou-se, nesta
investigacdo, ainda mais fecunda e estd me propiciando aprendizagens valiosas e

surpreendentes.
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Ao final da elaboracdo das interpretacdes, conforme o acordo previamente
estabelecido com os colaboradores, apresentei-lhes esse material em uma reunido
coletiva, antes do fechamento da tese, fato ja descrito quando tratei da validez
interpretativa. Retomo esse assunto para discutir algumas situagdes particulares
como o caso de Dora, cuja liberacao foi negociada diretamente com sua diretora, por
contato telefébnico, mas, devido a um “esquecimento” ela ndo foi comunicada e
deixou de comparecer. Ndo quero mencionar esse fato em tom acusatério ou de
cobrancga, pois, parece-me que isso poderia ter acontecido em qualquer escola, com
outros integrantes de diferentes equipes diretivas. Considero mais importante o
guestionamento sobre os possiveis significados para tais “esquecimentos”.

Muitas sdo as possibilidades e, talvez, a primeira que me ocorra seja a de
atribuir o fato a desconsideragcédo para com a EF na escola, somado ao fato de que
0os periodos desse componente curricular, com frequéncia, estdo distribuidos de
modo a cobrir as compensacdes dos professores-referéncia (I e Il ciclos) ou de
outros especializados (lll ciclo) e a auséncia da professora em questdo pudesse
causar transtornos na rotina da escola.

As possibilidades acima séo possiveis tanto quanto um esquecimento em
meio a uma rotina turbulenta, preenchida por inUmeros imprevistos, a tal ponto que
comunicacdes importantes deixem de chegar aos professores. Mas o que faz com
que algumas coisas sejam lembradas e outras esquecidas? Nao € comum o fato de
que as pesquisas realizadas nas escolas sejam formalmente devolvidas e debatidas
com os colaboradores, conforme eles proprios me disseram em diferentes ocasides.
Pergunto-me, entdo:. de que modo as equipes diretivas recebem esse fato? Que
significado isso pode ter para as escolas investigadas?

Insisto nessa questdo porque ocorreu mais de um “esquecimento” e penso
gue isso mereca uma reflexdo por parte das escolas, a partir dos coletivos docentes
e equipes diretivas, para que a cobranca em relagcdo a universidade e aos seus
pesquisadores possa manter coeréncia com as acdes que fazem parte dessa
delicada relacdo entre esses dois universos. Cabe perguntar. o que dizem tais
“esquecimentos”™? Que valores e preconceitos, ainda que menos perceptiveis no dia-
a-dia, podem ter levado a isso?

Ao ingressar no mestrado passei a ter contato com o ambiente académico,
0 que nao fazia ha muitos anos. O contato com pesquisadores de iniciacao cientifica

foi, e continua sendo, muito estimulante, pois existem, atualmente, acdes e politicas
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de formacdo para a pesquisa bastante interessantes e que tém propiciado nao
apenas o desenvolvimento da producdo cientifica, mas uma formacédo mais sélida
para os estudantes que integram tais programas. Em que pesem as limitagOes de
recursos financeiros, muitos jovens que participam de um grupo de pesquisa tém a
possibilidade de um exercicio reflexivo quase inexistente no curriculo regular da
graduacéao.

A realizagdo da pesquisa socioantropologica, conforme descricdes
emanadas da SMED, deveria possibilitar aos professores o desenvolvimento de uma
atitude investigativa, de modo a penetrar a realidade no entorno das escolas da
RME/POA e elaborar conhecimentos que pudessem orientar suas praticas
pedagdgicas. De fato, a concretizacdo da pesquisa ocorreu de forma diversificada,
nas diferentes escolas e, se por um lado, varios colaboradores relatam a importancia
da pesquisa para poderem ter uma aproximagcdo com a realidade de seus alunos,
por outro,ndo expressam que essa experiéncia possa lhes ter despertado uma
atitude investigativa no dia-a-dia de suas aulas.

A pesquisa socioantropoldgica, pelo que pude apreender através de
observacdes e relatos dos colaboradores durante o trabalho de campo, parece ter
sido um impacto emocional para os professores, no sentido de desvelarem ou
confirmarem as suposi¢cbes que eles ja tinham sobre as condi¢cdes em que vivem
seus estudantes. A partir disso, passaram a alcancar um novo olhar sobre esses
estudantes e adquiriram novos elementos para pensar sobre sua pratica
pedagogica.

O processo metodologico de coleta e analise das informagdes ndo apareceu
como algo relevante. Ainda que os planejamentos, na forma de complexo tematico
ou ndo, tenham utilizado falas de moradores da comunidade e isso pressuponha um
processo de discussdo coletiva, o impacto das visitas as casas parece se sobrepor
ao processo de analise em si.

As descricdes apresentadas por Rocha (1997) parecem dissociadas do
processo a que os professores investigados se referem em seus relatos. Lembro
ainda, da secdo em que tratei da dicotomia entre a EF “cientifica” e a EF
“pedagdgica”, e algumas representacdes expressas por colaboradores denotam uma
associacdo de conhecimento cientifico, procedimentos de pesquisa associados a um
fazer cientifico marcado por procedimentos empirico-analiticos e quantitativos. E

quando a EF, de fato, parece estar adequadamente situada na area da saude,
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ignorando-se seu eminente carater de intervencdo pedagdgica, o que lhe permite,
igualmente, a producdo de conhecimento cientifico, apenas com outras
caracteristicas.

Talvez, o que merega ser analisado e revisto ndo seja a existéncia da
pesquisa socioantropologica, mas, fundamentalmente, a forma como ela se
concretizou nas diferentes escolas e o significado de seus desdobramentos sobre a
pratica cotidiana dos professores de EF. Fonseca (1999) apresenta uma discussao
sobre o0 uso da pesquisa etnografica na area da educacdo é que serve de
fundamentacéo para alguns questionamentos de Fischer (2004) sobre a realizac&o
da pesquisa socioantropoldgica da RME/POA, o tempo de processamento das
informagdes coletadas e sua transposicdo para os planejamentos. Para Fischer
(i2004), o descompasso entre o tempo necessario para amadurecer a compreensao
dos achados do campo e a aplicacao desses resultados pelos coletivos das escolas
pode representar um “aprisionamento dos tempos dos sujeitos por meio do
estabelecimento de regras, como se fossem manuais de execuc¢éo’(p.31-32). O que
deveria constituir uma inovagao acaba por se tornar apenas mais uma tarefa,
destituida de significado.

De outra parte, a realizacdo de um seminario sobre pesquisa qualitativa em
educacdo realizado em 2006, com a presenca de dois pesquisadores da
Universidade de Barcelona®, mostrou que os professores de EF da RME/POA tém
interesse em compreender sua pratica pedagodgica e véem na pesquisa um possivel
caminho para isso. Apesar das limitacdes para participarem do evento em funcao
das demandas de suas escolas, alguns professores de EF da RME/POA
acompanharam o seminario na integra e, para minha surpresa, observei que
realizaram intervencdes e questionamentos aos palestrantes, indicando uma atitude
de interesse e envolvimento com as discussdes propostas.

O interesse em estudar, refletir sobre a propria pratica, discutir com seus
pares e estabelecer interlocugcbes com o ambiente académico, embora seja desejo
de muitos professores, encontra obstaculos que estao relacionados, principalmente,

ao cansaco e falta de tempo. Como explicita Rubens:

190 Refiro-me ao Il Seminario de Pesquisa Qualitativa em Educacao, que contou com a presenca de
Juana Gil e Fernando Hernandéz, professores da Universidade de Barcelona, ambos com vasta
experiéncia em investigacdes com professores.
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O que eu percebi, desde que eu entrei nessa escola é que a
guestdo do estudo, em casa, ndo sei se é a energia que os alunos te
sugam muito, mas tu chega assim que a energia mental para estudar esta
diluida. Apesar de estar bem fisicamente, tu chega em casa com aquela
coisa que tu senta um pouco e tu apaga, porque o mental quer dar uma
esquecida, um pouco, nas lembrancas de la, algumas confusfes. Tu tem
gue tentar dar uma apagada para tentar ter uma vida pessoal, sendo fica
complicado. (Rubens, 02/06/05)

Esse ndo € um caso isolado. Em diferentes oportunidades que tive de
dialogar com professores da REM/POA sobre minha investigagdo de mestrado e,
recentemente, sobre a de doutorado, percebi o interesse de varios professores em
questdes para aléem de meros resultados. Varios professores presentes perguntaram
sobre aspectos metodoldgicos das pesquisas, ou argumentaram com fatos de seu
dia-a-dia e leituras referentes ao tema discutido. Fica claro, ndo apenas o interesse,
mas, também, o amadurecimento das discussdes que envolvem a EF escolar na
RME/POA. Fato semelhante tem ocorrido nas atividades de formacdo permanente
de EF mais recentes, nas quais comeca a se configurar um ndcleo de professores
gue buscam superar a troca de experiéncias e queixas por uma discussao mais
fundamentada, voltada para a¢des que possam conduzir a superacdo das
dificuldades existentes e qualificar suas praticas.

Alguns professores tém procurado sistematizar e aprofundar suas
experiéncias e inquietacdes nas investigacdes de mestrado. Durante o processo
desta investigacdo, dois colaboradores ingressaram em programas de pos-
graduacdo, em cursos de mestrado. Outros quatro colaboradores participaram do
programa de pos-graduacdo a distancia oferecido através do Programa Segundo
Tempo, mas apenas duas professoras finalizaram sua monografia. E, ainda, duas
colaboradoras realizaram um curso de pés-graduacédo latu-sensu. Com excecao de
uma professora, todos os outros escolheram temas de investigacao relacionados a
interesses/questionamentos/experiéncias vinculados as suas praticas pedagoégicas
cotidianas.

Vejo esses exemplos como indicativos importantes de uma qualificacdo da
discussdo da EF escolar. Desse grupo, o professor com menor tempo de docéncia
em EF escolar tem seis anos de experiéncia, todos na RME/POA, seguida por
colegas com nove, 14, 15,19, 21 e 26 anos de magistério também em EF. Cinco
desses professores tém acima de nove anos de atuacdo na RME/POA, sendo que

um deles, exerceu seus 14 anos de docéncia exclusivamente na RME/POA.
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A colaboradora que fez sua especializacdo em area nao-escolar optou por
um curso na area de fisiologia do exercicio. E também uma das professores que
expressaram diretamente uma representacdo dicotomizada de conhecimento
cientifico e pedagdgico, segundo a qual o primeiro estaria fora da escola. Essa
representacdo ndo € exclusiva dessa professora, conforme ja afirmei em outro
momento, tampouco dos professores investigados.

Trata-se de uma representacdo sobre conhecimento cientifico
fundamentado na racionalidade e em pardmetros metodologicos originados a partir
das ciéncias naturais (SANTOS, 2002) e que, segundo Morin (2000, 2002),
desconsidera a complexidade dos fenébmenos e os trata de modo fragmentado.
Reconhecer o conhecimento cientifico como especializado, o verdadeiro, e superior
as demais formas de conhecimento é uma atitude amplamente difundida e aceita no
meio escolar mas que vem sendo cada vez mais questionada. Santos (2000, p. 24)
cita a “crise do paradigma dominante” que se configura, entre outras coisas pela
identificacdo dos “limites e insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico
moderno” que resultou do préprio avango no conhecimento por ele mesmo gerado. E
ainda Santos (2000, p.24) que afirma que “o aprofundamento do conhecimento
permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se funda”.

Essa reflexdo, que emergiu ao longo das interpretacdes, pode constituir-se
em um tema a ser explorado em outras situagcdes de formacéo permanente com 0s
professores de EF da RME/POA, no seu conjunto para que, a partir dessa
discusséo, seja possivel identificar balizadores para os conhecimentos pertinentes
as praticas pedagogicas da EF escolar.

A experiéncia acumulada no exercicio da docéncia parece ser fator
importante para cada um desses professores identificarem um problema relevante a
ser investigado. Esse fato me parece importante para fomentar uma discussao em
torno das politicas de formagdo continuada de professores do ensino basico para
além de capacitacdes de carater técnico-instrumental. Considero pertinente que
acOes conjuntas da Universidade/Secretarias de Educacéo venham a privilegiar uma
formacdo de carater investigativo, que possibilite a esses professores ndo apenas
qualificarem suas praticas docentes, mas, também, a Universidade repensar o
processo de formacdo de professores, mais voltada para o0s reais interesses e

necessidades das escolas atuais, nos mais diferentes contextos sociais.
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CONSIDERACOES FINAIS — INiCIO DE NOVAS INDAGACOES

Passados mais de dez anos do inicio da implantagéo dos ciclos na RME/POA,
a EF legitima-se como componente curricular e apresenta préaticas inovadoras que,
mesmo pouco sistematizadas e isoladas, dao sinais de uma atitude mais reflexiva e
critica por parte de varios professores.

As escolas com um trabalho coletivo mais consistente e com espacgos de
discussdo mais qualificados se constituem com espacos mais férteis para a
efetivacdo das inovacdes propostas a partir do curriculo organizado por ciclos. Mais
do que isso, sdo locais que podem oportunizar outras formas de inovacdo na
organizacdo do trabalho pedagogico, criando tempos e espacos pedagdgicos de
acordo com suas necessidades e condicbes, através de um processo mais
legitimado pelos professores.

O meu pouco aprofundamento nas idéias propostas por Habermas por meio
da Teoria da Agdo Comunicativa e suas contribuicdes para o campo da educacao
me inibem de tecer consideracfes mais assertivas sobre o assunto. No entanto, me
arrisco a supor que alguns coletivos ja “ensaiam”, talvez de modo intuitivo, a
construcdo de um espaco efetivamente democratico e, a medida do possivel,
independente das imposi¢cOes/determinacdes externas, em certa proximidade com
algumas nocdes de Habermas no que tange ao processo de argumentacao e busca
de um consenso possivel no interior da prépria escola.

Nesse sentido, o Projeto politico-pedagdgico como espaco coletivo parece
viavel exatamente mediante a capacidade de argumentacdo, na busca de um
consenso validado por todos os envolvidos. Nao se trata de um consenso definitivo e
harmonioso, mas permanentemente negociado e perpassado por uma tensao entre
as diferentes posi¢des, mediadas pelo dialogo.

A estrutura do ensino publico, tal como esta organizada, pressupde a
existéncia de um 6rgao central, nesse caso a SMED, e que, em diferentes gestdes
politicas, com diferentes filiagdes partidarias, de algum modo imprimem uma marca
de distincdo a RME/POA em cada momento historico. Para além de uma polaridade
entre adesao-resisténcia, creio que as possibilidades de construgcdo de um processo
emancipatério podem ser visualisadas também em uma relagdo de dialogo e de
tensionamento inerente a essa relagéo. E no reconhecimento dessa tens&o e na sua

vivéncia que, talvez, se possa avancar. E na combinacdo de auto-reflexdo e
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disposicéo para o dialogo, na condicdo de iguais, que reside um fecundo processo
de formacéo continuada de professores, bem mais proximo da construcdo de uma
autonomia que se pretenda legitima.

Representacfes contraditérias sobre a EF escolar, seu lugar no curriculo
escolar, acompanham um processo também de rupturas e permanéncias, marcados
pela historia de cada escola no seu conjunto e da trajetéria pessoal de cada
professor. O fato de algumas escolas apresentarem um grande tensionamento por
ocasido da implantacdo dos ciclos e um menor avanco em relagdo a uma proposta
pedagogica efetivamente coletiva e inovadora ndo constitui um impedimento
absoluto a que professores de EF, de maneira isolada, procurem arriscar-se na
busca de novos caminhos para suas praticas. Essa busca isolada, contudo, oferece
menor condi¢Bes para o aprofundamento e de uma reflexdo mais sistematica por
parte desses professores. Esse fator pode contribuir para explicar o movimento de
professores de EF para escolas com as quais apresentem maior identificacdo com a
proposta pedagdgica ou com o coletivo docente.

O fato de muitas escolas da RME/POA terem sido investigadas desde nos
altimos anos, particularmente apoés o inicio do Projeto Escola Cidada, tem propiciado
aos professores um convivio bastante préximo com a pesquisa cientifica de
diferentes areas de conhecimento e com desenhos metodoldgicos também diversos.
Por parte da EF nao tem sido diferente, o que, para alguns professores provoca
reflexdbes como a de Ana que diz: “Percebi que todo mundo escrevia sobre meu
trabalho, menos eu!”. Essa constatacdo foi a alavanca para que Ana viesse a
realizar uma especializacdo cuja monografia baseou-se em sua préatica pedagogica
com a danga. O ingresso de outros colaboradores em cursos de especializagéo e de
mestrado, conforme ja relatado, indica a necessidade o interesse em sistematizar
conhecimento elaborados a partir de suas praticas, de modo a buscar resposta a
indagacdes delas originadas.

A descontinuidade nas discussdes entre os professores de EF da RME/POA
tem limitado a socializacdo de praticas inovadoras e das possibilidades de
amadurecimento das reflexdes e avancos nas escolas da rede no seu conjunto.
Mesmo quando da realizacdo de encontros de formacdo especificos de EF, a
presenca dos professores torna-se restrita em decorréncia das dificuldades de se

ausentarem das escolas. As deficiéncias no quadro de professores foram relatadas
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por varios colaboradores como um dos pontos de fragilidade na consolidacdo do
curriculo organizado por ciclos tal como previsto na proposta original.

O encontro final para a devolucdo das interpretagcbes da investigacao
confirmou esses relatos através das restricbes impostas a presenca dos
colaboradores. As limitacbes que envolveram a participacdo de alguns
