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RESUMO

Esta tese tem como objetivo analisar os processos de recontextualizacdo curricular
protagonizados por professores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre no ambito dos
seus planejamentos e préticas pedagogicas de ensino. Para isso, foi realizada uma
pesquisa etnogréfica em duas instituicdes de ensino desta rede ao longo de sete meses.
Com o intuito de verificar a existéncia e atuacao do efeito-territério (ANDRADE; SILVEIRA,
2013), as escolas foram selecionadas considerando a sua localizacdo utilizando, para isso,
o critério do indice de Desenvolvimento Humano Municipal, obtidos através do Censo.
Assim, uma escola examinada encontrava-se em uma regido da cidade com baixo IDHM e a
outra em regido com um IDHM mais elevado. A coleta de dados se utilizou de observacbes
de campo, entrevistas semi-estruturadas individuais e coletivas com professores, com
supervisores e com diretores escolares. Em cada escola o trabalho de cinco professores
gue atuam nos anos finais foi acompanhado sistematicamente no periodo da pesquisa.
Como pressupostos teérico-metodolégicos, além dos principios da etnografia critica
(CARSPECKEN, 2011; MAINARDES; MARCONDES, 2011), o conceito de analise relacional
(APPLE, 2006) foi fundante para a coleta e andlise dos dados, trazendo para o trabalho a
preocupacdo em explicitar as diversas relagbes que compde os fendbmenos curriculares
examinados. Em se tratando de uma tese que tinha como objeto processos curriculares, as
nogdes de curriculo de Apple (2006), Sacristan (2000) e Moreira (2006, 2012) foram
centrais. A partir destes autores o curriculo escolar é entendido como conjunto de praticas
materiais e simbdlicas que orbitam em torno do conhecimento escolar, por meio do qual se
constroi um determinado modo de ver e compreender o mundo. Para a compreensdo dos
processos de mediacdo do curriculo escolar realizados pelos professores utilizou-se o
conceito de recontextualizacdo de Bernstein (1996). A partir dele se compreendeu que 0s
processos realizados pelos docentes em relagdo ao curriculo, no ambito de seus
planejamentos e préaticas pedagogicas, envolvem adaptacdes, recriacdes, reconstrugcdes e
por fim a criacdo de novos sentidos. A andlise de dados evidenciou que em ambas as
escolas os processos de planejamento eram semelhantes e ocorriam através de um
processo hibrido de selecdo de conhecimentos a partir da atuacdo de alguns elementos
recontextualizadores: o curriculo institucional, as politicas curriculares multiescalares, os
saberes docentes e a supervisdo pedagogica. A andlise das praticas pedagdgicas levou em
conta, baseada em Sacristan (2000), o tipo de tarefa privilegiada e o nivel de exigéncia
conceitual com a qual ela operava. A analise longitudinal das aulas observadas evidenciou
gue os professores acabavam utilizando alguns tipos de atividades de forma predominante.
Os dados evidenciaram que no ambito das praticas pedagdgicas havia uma diferenca mais
significativa entre as escolas. Na escola situada em regido com melhor IDHM predominavam
atividades mais complexas e de maior nivel conceitual. De outro lado, na escola situada em
uma regido de maior vulnerabilidade social e menor IDHM os professores tendiam a utilizar
praticas pedagdégicas mais simplificadas e com menor nivel de exigéncia conceitual. Apesar
de haver nuances diversas no trabalho dos professores de ambas as escolas os resultados
permitem afirmar que o efeito territorio, junto de outros fatores identificados, se traduziram
em elementos importantes que atuam e conformam 0s processos curriculares
protagonizados pelos professores.

Palavras-Chave: Processos curriculares. Curriculo escolar. Recontextualizacdo. Efeito-
territério

SANTOS, Graziella Souza dos. Recontextualizacdes Curriculares: uma analise
sobre os processos curriculares no ambito do planejamento e das praticas
pedagodgicas de ensino dos professores.Porto Alegre, 2017. 294f. Tese
(Doutorado em Educacao). Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo, Faculdade
em Educacéao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2017.



ABSTRACT

This dissertation aims at analyzing the processes of curricular recontextualization carried out
by teachers of the Municipal Teaching Network of Porto Alegre within the framework of their
planning and pedagogical teaching practices. For so, an ethnographic research was
conducted in two teaching institutions of this network along seven months. With the purpose
of verifying the existence and operation of the territory-effect (ANDRADE; SILVEIRA, 2013),
the schools were selected considering their localization making use, for this, the criteria of
the Municipal Human Development Index (MHDI), obtained through Census. Thus, a school
examined is located in a region of the city with low MHDI and the other with a higher MHDI.
The data collection made use of field observations, individual and collective semi-structured
interviews with teachers, supervisors and principals. The work of five teachers who act in the
final years of the Elementary School in each school was systematically accompanied during
the period of the research. As theoretical-methodological assumptions, besides the principles
of critical ethnography (MAINARDES; MARCONDES, 2011), the concept of relational
analysis (APPLE, 2006) was the basis for the collection and analysis of data, bringing to the
paper the concern to make explicit the diverse relationships which compose the curricular
phenomena examined. In the case of a dissertation which had as its object curricular
processes, Apple’s (2006), Sacristan’s (2000) and Moreira’s (2006, 2012) notions of
curriculum were central. From these authors the school curriculum is understood as a set of
material and symbolic practices which orbit around school knowledge, through which a
certain way of seeing and understanding the world is constructed. For the understanding of
the processes of mediation of the school curriculum performed by teachers Bernstein’'s
(1996) concept of recontextualization was used. From it, it was understood that the
processes carried out by the teachers in relation to the curriculum, within their planning and
pedagogical practices, involve adaptations, recreations, reconstructions and, finally, the
creation of new senses. The data analysis showed that in both schools the planning
processes were similar and occurred through a hybrid process of selection of knowledge
from the work of some recontextualizing elements: the institutional curriculum, the multiscale
curricular policies, the teaching knowledge and the pedagogical supervision. The analysis of
the pedagogical practices took into consideration, based on Sacristan (2000), the type of
privileged task and the level of conceptual requirement with which it operated. The
longitudinal analysis of the classes observed showed that the teachers ended up using,
predominantly, some types of activities. The data showed that in the scope of pedagogical
practices there was a more significant difference between schools. In the school located in a
region with better MHDI more complex and of high conceptual level activities predominated.
On the other hand, in the school located in a region of greater social vulnerability and lower
MHDI, teachers tended to use more simplified pedagogical practices. Although there are
diverse nuances in the work of the teachers of both schools the results allow to affirm that
the territorial effect, along with other identified factors, have translated into important
elements which act and conform the curricular processes carried out by the teachers.

Key words: Curricular processes. School curriculum. Recontextualization. Territory-effect.
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1 INTRODUCAO

Nesta tese tenho como objetivo analisar os processos de recontextualizagao
curricular protagonizados por professores da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre (RME/POA) no ambito de seus planejamentos e praticas pedagogicas.
Inscrita nos campos da Sociologia da Educagdo e dos Estudos Educacionais
Criticos essa pesquisa busca analisar os multiplos fatores em disputa no territério do
curriculo e as formas pelas quais os educadores equacionam essas influéncias nos
Seus processos curriculares particulares, vividos no cotidiano concreto da escola e
da sala de aula.

Vivemos tempos incertos de profundas crises no cenario global e nacional, na
arena politica, econdmica e social. Para Apple (2014), este contexto mais amplo é
crucial. Segundo ele, parte das respostas para este cenario de crise politica e
econbmica em escalas globais, vem se dando através do ressurgimento de politicas
e sentimentos direitistas, que desafiam as lutas por justica social. Conforme Arroyo
(2011), nem as escolas, nem os professores e estudantes tém ficado a margem
dessa tensa dinamica social. Uma vez mais a escola surge no bojo deste cenario
como espaco de disputas em torno da formacdo dos sujeitos.Segundo Arroyo
(2011), o foco preferencial dessas disputas € o curriculo, uma vez que na construcao
espacial do sistema escolar, o curriculo € o nucleo e o espaco central mais
estruturante da funcao da escola.

Neste cenario mais amplo que envolve a escola vemos a proliferacdo de
politicas educacionais e curriculares que se propdem a reorientar as escolas, 0s
curriculos e suas praticas. Esta epidemia de politicas (ROSA; PONCE, 2016) é
motivada por diversos fendmenos, entre eles o0s reais niveis insatisfatérios de
aprendizagem verificados nas escolas publicas, especialmente. Ademais, a
proliferacéo de programas e ac¢0es voltadas a escola é impulsionada por discursos e
acordos internacionais que apelam pela necessidade de maior controle e eficacia
dos sistemas educacionais e dos proprios docentes. Despontam como emblematicas
nessa conjuntura, o fortalecimento das politicas de avaliacdo nacional (LIMA, 2016)
e a recém-concluida Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Paradoxalmente,

verifica-se também uma piora nas condi¢cdes de trabalho das escolas e dos
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professores especialmente a partir de processos de desqualificacdo, requalificacéo e
intensificacdo do trabalho docente (APPLE, 2002). Em meio a essa realidade
complexa, cotidianamente professores tomam decisGes, por vezes solitérias, a
respeito do curriculo. Tais escolhas e préaticas, como amplamente argumentado por
diversos estudiosos (APPLE, 2006, 2002, 2014; SACRISTAN, 2000; BERNSTEIN,
1996; MOREIRA, 2012), tém efeitos diversos, e estando interessados na construcao
de experiéncias democraticas e comprometidas com a justica social, essas decisdes
carecem de atencao e andlise.

A producado, reproducdo e apropriacdo do conhecimento historicamente
sempre estiveram imbricadas nas relacdes sociais e politicas em torno das disputas
pela construcdo e manutencdo de uma determinada paisagem social. Conforme

Arroyo

Em nossa formacéo histérica a apropriacdo-nega¢édo do conhecimento agiu
e age como demarcacgdo-reconhecimento ou segregacao da diversidade de
coletivos sociais, étnicos, raciais, de género, campo, periferias. Ndo apenas
foi negado e dificultado seu acesso ao conhecimento produzido, mas foram
despojados de seus conhecimentos, culturas, modos de pensar-se e de
pensar o0 mundo e a historia. (2011, p. 14).

Assim, o curriculo cumpre ainda um importante papel nos processos de
producdo e reproducdo de uma dada sociedade, o que motiva a torna-lo objeto
desta tese.

O interesse em examinar 0S processos curriculares protagonizados pelos
docentes surgiu ao final dos estudos de mestrado, quando analisei o processo de
implementacdo da politica curricular da Secretaria Municipal de Educacédo em trés
instituicdes de ensino da RME/POA. Os processos solitarios de tomadas de deciséo
sobre o0 qué e como ensinar determinados conhecimentos, bem como a auséncia de
uma reflexdo coletiva e sistematizada sobre o curriculo escolar, , foram os principais
desencadeadores do desejo de seguir pesquisando este campo.

Assim, busco entender através dessa pesquisa como 0s professores estao
construindo e praticando o curriculo escolar no ambito de seus planejamentos e
praticas pedagdgicas e, além disso, quais elementos, ou fatores, orientam esses
processos. Para isso, duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
foram examinadas, priorizando a investigacao junto aos professores que atendem os

anos finais do Ensino Fundamental. Foram escolhidas duas escolas em regides com
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realidades socio-econdmicas distintas, pois interessava poder analisar os possiveis
efeitos do local, enquanto espaco social onde as escolas estéo inseridas, sobre os
processos curriculares.

A presente pesquisa transcorreu a partir de um estudo qualitativo de cunho
etnografico, orientado pelos pressupostos da etnografia critica e pelo conceito de
analise relacional (APPLE, 2006), que pressupde uma analise conjuntural do
curriculo, situando-o na moldura social, econdmica e cultural mais ampla. Ao longo
de sete meses de coleta de dados, foram realizadas observagdes na rotina escolar,
nas reunides pedagodgicas, conselhos de classe e, sobretudo em sala de aula.
Entrevistas semi-estruturadas com docentes, supervisores e diretores escolares,
bem como analise de documentos, também compuseram o0s procedimentos de
coleta de dados desta investigacao.

O referencial tedrico deste trabalho foi construido buscando o dialogo entre
teorias e estudiosos que auxiliassem no entendimento e nas andalises dos processos
curriculares de forma complexa. Parti, sobremaneira, dos substratos de Michael W.
Apple (2014, 2006, 2003, 2002), Gimeno Sacristan (2000), Antdnio Flavio Moreira
(2012, 2006, 2001), e Basil Bernstein (1996) a partir dos quais interpelei e operei
com o conceito de curriculo e recontextualizacdo. A nocdo de efeito-territério
também ocupou um espaco importante ao longo do estudo e, para isso, me vali de
alguns estudiosos filiados as perspectivas dos estudos da Sociologia Urbana, tais
como: Andrade e Silveira (2013); Bruno e Mendes (2014), Sant’Anna (2009a), Paiva
e Burgos (2009), entre outros. O processo de analise de dados requereu ainda a
insercdo de diversos outros constructos tedricos, especialmente para o
entendimento e andlise dos diversos elementos em disputa identificados nos
processos curriculares, o que implicou que o referencial tedrico desta tese fosse
(re)construido ao longo de todo o processo.

Esta tese esta organizada em nove capitulos. No capitulo dois, apresento a
justificativa, o problema de pesquisa e 0s objetivos deste estudo, situando-o no
campo de pesquisas do curriculo e explicitando as motivacbes e razdes que
impulsionaram a realizagcéo desta pesquisa.

No capitulo trés, sdo apresentadas as lentes e o0s procedimentos
metodologicos. Para além de explicitar o método utilizado na pesquisa, a etnografia
critica, nesta secdo indico as lentes tedrico-metodolégicas que orientaram o

processo de investigacdo. Discorro ainda sobre o processo de coleta de dados e
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sobre a perspectiva de analise adotada, a hermenéutica critica, que pressupde 0 uso
das ferramentas conceituais dos estudos criticos no processo de interpretacédo e
andlise dos dados.

No capitulo quatro, apresento o campo empirico que acolheu este estudo. Em
se tratando de um estudo de base etnografica, toda a paisagem escolar e seu
entorno interessam a analise de dados. Assim, discorro sobre o bairro onde as
escolas estao situadas, sobre a estrutura e funcionamento das escolas e sobre as
turmas acompanhadas. Por fim, apresento ainda um panorama histérico sobre a
RME/POA, cenério no qual estdo inscritas as escolas examinadas.

No capitulo cinco, concentro os referenciais teorico-conceituais que
estruturam esta tese. Na primeira porcdo, provocada pela teoria de Apple e pelo
conceito de analise relacional, busco relacionar o contexto macrossocial com as
discussdes curriculares e educacionais tratadas ao longo da tese. Na segunda parte
do capitulo, abordo centralmente o conceito de curriculo operado ao longo do
trabalho, compreendendo-o especialmente como um conjunto de praticas materiais
e simbdlicas. O terceiro ponto do capitulo trata do conceito de recontextualizacdo e
da teoria do dispositivo pedagdgico de Bernstein (1996), fundamentais para a
compreensao dos processos realizados pelos professores. Por fim, no dltimo item do
capitulo, apresento o conceito de efeito-territorio.

Os capitulos seis, sete e oito apresentam, enfim, as andlises dos dados. No
capitulo seis, examino o processo de recontextualizacdo curricular realizados pelos
professores no ambito dos seus planejamentos, especialmente a partir da
apresentacdo dos diversos elementos recontextualizadores identificados, que
configuram os planejamentos dos docentes e pautam suas escolhas curriculares: a
presenca/auséncia de um curriculo institucional, as politicas curriculares
multiescalares, os saberes docentes e a supervisdo pedagdgica. No capitulo sete,
analiso as recontextualiza¢des curriculares no ambito das préaticas pedagogicas de
ensino a partir do exame dos tipos de tarefas utilizadas pelos professores. Neste
item também, apresento dois elementos identificados no campo da pratica que
interferem nestes processos: a cultura escolar e a categoria social aluno.

O capitulo oito é dedicado exclusivamente as analises dos efeitos do territdrio
sobre os processos curriculares, uma vez que a analise deste elemento € um dos

objetivos especificos tracados desde o principio deste estudo.
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Por fim, no capitulo nove teco algumas consideracdes finais, sintetizando os
achados desta pesquisa e sinalizando pontos nevralgicos que seguem ainda
merecendo atengdo dos pesquisadores do campo do curriculo.

De pronto sinalizo meu desejo de contribuir com o debate do campo do
curriculo especialmente no contexto escolar e no cenario da formacdo de
educadores, oferecendo argumentos e dados a respeito das realidades complexas e

multifacetadas de escolas, nas vicissitudes de seus cotidianos.



2 JUSTIFICATIVA, PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

2.1 POR QUE PESQUISAR O CURRICULO?

O campo do curriculo, amplamente interpelado por diversos autores e
pesquisas no Brasil e em todo o mundo, apesar de sua franca expansado e seus
notérios avangos em termos tedricos e metodologicos, segue se debatendo com
muitos limites e tensdes.

Em estudo reconhecido como importante estado da arte do campo curriculo
no Brasil, Moreira (2001) ao versar sobre as pesquisas na década de 1990,
diagnosticou a época que o campo do curriculo vinha se caracterizando como
campo em expansao, marcado pelo valorizacao e prestigio académico, bem como
pela intensa e sofisticada producéo tedrica.

No inicio dos anos 2000, Moreira (2001) verificava que, a partir da clara
influéncia da efervescéncia promovida pelos estudos educacionais criticos, as
producbes e especialistas na area passaram a operar com uma no¢ao ampliada de
curriculo, que passou a ser considerado intimamente conectado com as questdes do
campo macrossocial. A ampliacdo do conceito para além dos muros da escola
permitiu, por um lado, que melhor se percebesse, a importancia dos elementos
extra-escolares na formacdo dos sujeitos, ao mesmo tempo em que ratificou o
campo como perpassado por questdes politicas, ideoldgicas e culturais. Por outro
lado, Moreira apontava que tal ampliacdo poderia colocar em risco a nitidez sobre a
especificidade das a¢des docentes e dos processos de ensino do espaco escolar.

O autor (MOREIRA, 2001) avaliava entdo, que o conceito de curriculo
passava de uma restrita visdo de curriculo como listagem de contelddos para
abranger quase tudo que se passava na escola. Esta mudanca de alcance e
espectro que adquiriu o conceito de curriculo e o proprio campo de pesquisas foi
considerada uma importante sofisticacdo tedrica. Contudo, trouxe também novos

desafios.

Se, por um lado, essa flexibilizacdo favorece a compreensdo de que o0s
efeitos das escolas ndo se limitam aos decorrentes das atividades previstas
nos planos curriculares, por outro acaba, nas pesquisas e nas teorizacdes,
dificultando a concentracdo dos esfor¢cos nos problemas mais prementes da
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pratica curricular. Como argumenta Feldman (1996b), uma visdo muito
ampla de curriculo ndo permite distinguir entre ambitos de agdo que por
vezes requerem ldgicas diferencadas de intervencdo. Das discussfes que
sugiro, caberia, entdo, esperar uma proposicédo mais clara dos contornos do
campo do curriculo e de seu objeto de estudo. (MOREIRA, 2001, p.46)

Neste sentido também, Galian (2009a) corrobora o diagnéstico e as
preocupagdes de Moreira e afirma que a perda da inocéncia em relacdo aos
aspectos politicos envolvidos na selecdo dos conhecimentos que compfe o
curriculo, fenbmeno observado amplamente nos anos 1990, poderia estar gerando
um temor a qualquer tentativa de definir o que as escolas precisam ensinar. De
acordo com a autora

reconhecer que o processo de selecdo cultural se da em condicbes
desiguais de poder para estabelecer o que compde o curriculo ndo pode

resultar no esvaziamento da discussdo acerca de qual € o conhecimento
relevante para a formacédo dos cidadaos. (GALIAN, 2009a p. 3).

Assim, apds investigagdo com importantes estudiosos Moreira (2001)
considerou que as complexas teorias construidas ainda ndo se constituiam em
fontes efetivas de respostas para 0os muitos questionamentos emanados das escolas
e das experiéncias vividas pelos diversos grupos sociais nas salas de aulas. Para
ele, o avanco tedérico ndo poderia ocorrer de costas para a escola e nesse sentido,
argumentava que apesar do potente incremento na producao tedrica, os dilemas
vividos pelos professores e pelas escolas ainda estavam secundarizados em relagéo
as tematicas priorizadas pelas pesquisas do campo do curriculo.

Moreira (2001) concluiu, portanto, que o campo do curriculo nos anos 1990
havia caminhado para uma situacdo de certa crise caracterizada pela dispersao do
campo em virtude da ampliagdo do conceito, pela sofisticacdo te6rica que marcava

as producdes na area, mas ainda por reduzida “visibilidade” nas escolas.

E esse 0 quadro que o estado da arte nos anos noventa dominantemente
sugere. Penso, todavia, ser prudente evitarmos conclusdes apressadas,
como a de que 0 campo ndo mais existe, ou conclusdes pessimistas,como a
de que o campo pouco tem a oferecer ao professorado. [...] Cabe-nos,
entdo, procurar fazer com que seja esse o0 sentido do trajeto do campo na
préxima década. (p. 47)
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Rosa e Ponce publicaram em 2016, um ensaio com objetivos semelhantes,
inspiradas justamente pelo importante trabalho realizado por Moreira no inicio dos
anos 2000. Neste recente trabalho as pesquisadoras, por meio de uma analise das
publicacdes acerca das discussdes curriculares em importante revistal do campo,
buscaram novamente diagnosticar o estado da arte das investigacdes sobre o
curriculo, passada mais de uma década do panorama oferecido por Moreira (2001).

Rosa e Ponce (2016) detiveram-se nesse ensaio ao mapeamento de
trabalhos publicados no intervalo de 2010 a 2015 na revista e-Curriculum que
dedicavam-se em alguma medida ao estudo de politicas curriculares. As autoras
argumentam que circunscreveram suas analises a este periédico, dada sua
importancia junto as revistas cientificas brasileiras cujo foco esta justamente no
debate sobre o campo do curriculo. Ademais, as autoras justificam que o conjunto
de 42 artigos analisados na pesquisa compilada no ensaio representa 52% do total
de um levantamento de um estudo mais abrangente em andamento por elas
realizado, em periodicos de classificacdo Qualis Al e A2 da Capes (Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) referente ao ano de 2014 (ROSA,
PONCE, 2016). Ou seja, o recorte preconizado pelas autoras oferece de fato um
panorama significativo do que se tem produzido de conhecimento acerca do
curriculo apos o estudo de Moreira (2001).

Segundo as pesquisadoras

A andlise das producdes mais recentes visa responder questdes
semelhantes as que inquietavam o pesquisador no inicio dos anos 2000:
gue temas educacionais mobilizam hoje os pesquisadores do campo do
curriculo? Que contribuicdes os estudos de curriculo tém oferecido no
sentido de compreender os problemas postos pelas politicas educacionais
em curso? Que tematicas de equivalente relevancia fazem interface com as
guestbes de curriculo tratadas nas investigagfes nos Ultimos tempos? Em
gue medida os resultados das pesquisas tém colaborado para a formulacéo
de agendas positivas no que concerne as escolas de educagéo basica no
Brasil? (ROSA; PONCE, 2016, p. 628).

Uma primeira constatacao possivel de ser apontada de pronto € que, ao tratar
do tema “politica curricular’ e ndo apenas “curriculo”, as autoras ja indicam que o
campo de estudos do curriculo tem interpelado este conceito, sobretudo pelo viés
das politicas curriculares. Segundo elas, isso se deve as caracteristicas atuais que

temos vivido de certa “epidemia de politicas educacionais”.

Ye-Curriculum
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Elas explicam que para a selecdo dos trabalhos, utilizaram como critério
preferencial de busca a palavra-chave “politicas curriculares” nos titulos, resumos e
conclusbes. Porém, foram também considerados descritores analogos, como
“curriculo”, “politicas de curriculo”, “propostas curriculares”, entre outros, com 0
intuito garantir uma melhor abrangéncia e conhecimento das producdes da area.
(ROSA, PONCE, 2016).

O levantamento realizado evidenciou que dentre os artigos examinados as
preocupacdes mais evidentes dos pesquisadores do campo curricular no periodo
examinado 2010-2015 podem ser agrupadas em cinco eixos: “Contextos e sentidos
das reformas curriculares” (11 artigos), “Efeitos das politicas curriculares para a
formacado e para o trabalho docente” (13 artigos), “Curriculo (prescrito) e praticas
pedagogicas” (9 artigos), “Politicas de avaliagédo e curriculo” (3 artigos) e “Propostas
curriculares alternativas” (6 artigos).

Ao concluirem o trabalho, as autoras aproximam seus achados das
consideracdes elencadas por Moreira em seu diagnostico sobre o campo do
curriculo no inicio dos anos 2000. Se naquela ocasido Moreira avaliava que um dos
desafios da area era a grande dispersdo de tematicas, em relacdo a este ponto, 0
estudo de Rosa e Ponce (2016), revelava agora o oposto. A investigacdo das
estudiosas evidencia uma presenca monotematica em relacdo ao campo do
curriculo, com variagdes dentro de um mesmo tema. O campo do curriculo passa a
ser investigado no momento atual, sobretudo, através do enfoque das inUmeras
politicas educacionais e curriculares que interpelam o cenario educacional.

Conforme as autoras

Como reflexo dessa situacdo, quase todos os trabalhos,
independentemente da abordagem tedrica que os informa - criticos ou pos-
criticos — preocupam-se em apreender as origens, a légica, os mecanismos
de funcionamento e os efeitos de politicas [...] (ROSA; PONCE, 2016, p.
646).

H4 que se levar em conta neste diagnéstico que o periodo investigado
coincidiu justamente com a elaboracdo de uma politica emblematica para o campo
do curriculo: a elaboragcdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC),
acompanhada do fortalecimento das politicas de avaliacdo nacional. Portanto, os
pesquisadores respondem, de certa forma, a uma conjuntura de politicas que se

posta diante das escolas e dos estudiosos, configurando novos cenarios para arena
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educacional, que naturalmente fazem surgir novas inquietacdes e pesquisas. Toda
esta conjuntura obviamente, ndo se da de forma isolada do cenario politico mais
amplo, onde observa-se o avan¢o de processos de globalizagdo econOGmica e
politica, orquestrados pelo crescimento de grupos direitistas® (BALL, 2001, APPLE
2003).

Entretanto, apesar de reconhecida continuidade na sofisticacdo teorica das
pesquisas da area, retomando os achados de Moreira em 2001, as autoras apontam

gue parte dos dilemas por ele apontados, ainda n&o foram vencidos.

O que parece preocupante é que, passada década e meia, o “desabafo” do
autor permanece pertinente, na medida em que - salvo excecgbes - a
universidade e as pesquisas nela produzidas continuam devedoras de um
didlogo mais estreito e fecundo com as escolas. (p. 627)

Assim, em certa medida, conforme corroboram Rosa e Ponce (2016),
permanecem atuais algumas recomendacdes de Moreira (2001), que argumenta ser
necessario o incremento de investigacées que priorizem as ac¢fes que se passam
nas escolas, buscando compreendé-las profundamente, além da recomendavel
maior aproximacao e dialogo entre pesquisadores e escolas.

E justamente na proposicdo de estabelecer um didlogo mais estreito com as
escolas que residem as motiva¢des dessa pesquisa. E, portanto, na tentativa de dar
visibilidade aos processos curriculares vividos e protagonizados por escolas reais
que esta pesquisa se inscreve e se justifica. Ao considerar o diagnostico dos
pesquisadores, intento, pois, colaborar na producdo de conhecimentos sobre o
campo do curriculo, evidenciando que 0s processos curriculares vividos pelas
escolas sofrem de fato com as incidéncias das inUmeras politicas em circulacao,
como veremos, mas nao se restringem a elas. O manejo com o curriculo no chéo da
escola, sob a atuacdo dos educadores, leva em conta uma seérie de fatores
complexos, que precisam ser igualmente examinados. Neste sentido, creio que um
estudo etnografico em escolas com diferentes realidades sécio-econdmicas pode
colaborar para o enriquecimento das discussdes ao explicitar as muitas nuances

adquiridas nos processos curriculares.

2 Sobre esse cenario macrossocial, tratarei no capitulo cinco desta tese.
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2.2 POR QUE PROCESSOS DE RECONTEXTUALIZACAO, POR QUE OS
PROFESSORES E POR QUE A REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO
ALEGRE?

Durante os estudos empreendidos no mestrado (SANTOS, 2012) investiguei
as formas pelas quais escolas municipais construiam e pensavam seus curriculos
escolares, tendo em vista a histéria pregressa do Projeto Escola Cidadad® na
RME/POA (1989-2004) e as novas politicas curriculares implementadas pelas
gestbes 2005-2012 a frente da SMED Ao ingressar no campo investigado, logo
identifiquei que esse entendimento requeria um olhar mais complexo e amplo. Os
curriculos encontrados nas trés escolas investigadas eram o resultado de um longo
processo de recontextualizacdo (BERNSTEIN, 1996) das politicas curriculares
operadas pela Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) especialmente ao longo
dos ultimos 10 anos, quando uma nova coalizdo politica assumiu a gestdo de Porto
Alegre. Era preciso, portanto, conhecer e analisar as transformagdes ocorridas
nesse periodo, bem como investigar as atuais politicas curriculares da SMED.

E importante salientar que, ao longo da pesquisa de mestrado, o objeto
analisado nas escolas era o seu curriculo no ambito institucional, ou seja, as
formulacbes da escola, enquanto sujeito coletivo sobre o curriculo. Deste modo,
apos um estudo profundo dos processos de construcdo curricular entendidos através
do conceito de recontextualizacdo, conclui a minha pesquisa de mestrado
apontando movimentos diversos e contraditorios realizados pelas escolas,a partir
das formas complexas de apropriacdo e refocalizacdo das politicas curriculares
operadas pela SMED nos ultimos anos.

Entretanto, no mesmo ponto onde eu encerrava esse estudo, novas
inquietacBes surgiam. Os achados da pesquisa evidenciavam que se o espaco de
atuacdo das escolas em relagédo as politicas curriculares merecia ser investigado,
igualmente o espaco de acao dos professores e seus processos individuais de
tomada de decis@o sobre o curriculo eram igualmente fulcrais. Ainda que a escola
possuisse um curriculo oficial coletivamente construido, a partir dele transcorria uma
série de tomadas de decisao individuais, quando os educadores elegiam o “qué” e o

‘como” deste universo apontado pela escola e pelas politicas, era possivel de ser

3 Um breve panorama do projeto serd apresentado no capitulo 4.
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construido com aquele determinado grupo de estudantes. Ainda que tal fato seja
inerente a pratica docente, a diversidade de escolhas feitas, bem como a recorrente
auséncia de reflexdo sobre as mesmas, chamava atencdo. Reforcava-se ai o desejo
de seguir pesquisando este campo. Alguns novos questionamentos surgiam: Que
aspectos sao levados em consideracdo no processo de tomada de decisdo sobre o
gué e como ensinar? Como, afinal, € definido por cada professor o que deve ser
ensinado aos alunos? De que modo os professores vivenciam o curriculo nas suas
praticas pedagogicas?

Assim, surge o interesse em investigar os processos de recontextualizacao
curricular dos professores, no ambito do seu planejamento e de suas praticas
pedagdgicas. Sobre a importancia da analise do trabalho dos professores em

relacdo curriculo no exercicio cotidiano da docéncia, Arroyo pontua

Nosso oficio de mestre se concretiza ai no espaco da sala de aula e no
territério do curriculo onde inventamos resisténcias.[...] A sala de aula, o que
trabalhar, o curriculo na prética sdo os espacos onde se vivenciam nossas
realizagbes, mal-estares e até as crises da docéncia. No trabalho nesse
espaco, tanto mestres, quanto alunos experimentam frustracdes, desanimo,
incertezas, cansaco...mas também vivenciam realizagcdes, compromissos
ético-politicos que vdo se configurando outros profissionais e outros
educandos (2011, p. 10).

Examinar como ocorrem 0S processos curriculares protagonizados pelos
professores na Rede Municipal de ensino de Porto Alegre também tem algumas
motivacfes que dao outros sentidos importantes a essa pesquisa. Em primeiro lugar,
além de ter sido este o cenario da minha pesquisa de mestrado, este € também meu
espaco de atuacao profissional, como educadora e supervisora pedagogica, de onde
surgem cotidianamente diversas inquietacfes a respeito do trabalho docente em
relacéo ao curriculo.

Em segundo lugar, a RME/POA, como explicitarei mais adiante nesta tese,
tem como uma de suas principais caracteristicas o fato de suas escolas estarem
situadas amplamente em regides de grande vulnerabilidade social. Analisar como o
curriculo vem sendo reconstruido nestes contextos levando em conta o0s
pressupostos teoricos dos estudos educacionais criticos, indicam a preocupacgao em
explicitar o modo como as relacdes de poder e desigualdade se manifestam nas

disputas em torno do curriculo. A experiéncia acumulada como profissional nestes
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espacos, associada a pesquisa realizada no mestrado evidenciaram que 0S
processos curriculares sado profundamente trespassados por relacbes complexas
com 0s espacos sociais segregados onde encontram-se estas escolas.

Estudos que interseccionam as areas da sociologia da educacdo e da

sociologia urbana tém demonstrado que

Morar em territérios pobres, isolados, contribui para que os individuos
figuem excluidos das principais correntes de influéncia da sociedade,
vivenciando situa¢Bes de fragilizacdo social, tanto frente ao mercado de
trabalho, quanto frente a familia, & escola e a moradia. Na auséncia de
mecanismos que permitam romper com essa situacdo de precariedade, seja
por meio da renda gerada pelo trabalho, seja por meio da mobilidade social

propiciada pela educacdo, recria-se o0 processo da causagdo circular da
pobreza. As oportunidades de trabalho e educativas podem, portanto,
representar um diferencial nesse processo. (SANT'ANNA, 2009a, p. 167).

A incidéncia produzida por um determinado territério, enquanto espaco social,
sobre os sujeitos e instituicbes que ali habitam € denominada por estes estudiosos
de efeito-territério*. Assim, interessou também a este estudo verificar as relacoes
estabelecidas entre as incidéncias do territério e 0s processos curriculares.

As complexidades que envolvem a relagédo “escola-favela-curriculo” ndo sao
pequenas, nem facilmente dirimidas. O livro “A escola e a favela” (PAIVA, BURGOS,
2009) debate amplamente a relacao entre o territorio e a escola, trazendo a cena o
conceito de “efeito do territério ou efeito de lugar” (BOURDIEU, 1999). Segundo os
autores, o efeito do lugar alimenta processos de segregacdo do trabalho escolar,
gue por sua vez retroalimenta a segregacao urbana (PAIVA; BURGOS, 2009).

A pesquisa compilada nesse livro inspirou de diversas formas o estudo
realizado. Os resultados apontados pelos autores revelam que na visao
predominante dos professores entrevistados, morar na favela faz uma diferenca
fundamental, em decorréncia especialmente da exposi¢cdo dos alunos a uma cultura
definida como violenta, que interferiria na autoestima, motivacdo e capacidade de
aprendizado dos alunos (PAIVA; BURGOS, 2009). Ao longo do estudo os autores
discutem e analisam criticamente estas questdes. Os estigmas produzidos pelos
professores, definindo de modo generalizado a realidade e a cultura dos alunos
como problematicas e agressivas, sao bastante recorrentes também no contexto da
RME de Porto Alegre.

4 Tratarei deste conceito no capitulo cinco.
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Assim, ainda conforme o autor, a leitura feita pelos educadores sobre estes
alunos e o espaco social que habitam, acaba formando uma maneira singular de agir
e educar neste espaco. A naturalizacdo da ideia de que o ambiente social do aluno
conspira contra a escola, contribui muitas vezes para uma diminuicdo do sentimento
de responsabilidade pedagogica do professor, que ja ndo sabe com clareza qual é
afinal o seu papel neste lugar.

Por fim, justifica-se ainda a realizagdo da pesquisa nesta rede de ensino por
sua historia pregressa. Nos anos 1990 a RME/POA protagonizou um projeto
internacionalmente reconhecido como Projeto Escola Cidada, que propunha-se
justamente a enfrentar coletiva e democraticamente os desafios da construcédo de
uma educacdo emancipatéria para populacdes historicamente excluidas e
marginalizadas nas periferias da cidade.

Como os educadores equacionam todas estas questdes na construcdo e
pratica do seu curriculo no contexto da RME/POA, é pois a pergunta norteadora
desta pesquisa. Assim, me interessa mapear, investigar e analisar os aspectos que

os professores levam em conta em suas constru¢cdes e praticas curriculares.

2.3 PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

Deste modo, o0 exposto até o momento justifica a realizacdo de um estudo
sobre essa tematica e assim, proponho o seguinte problema de pesquisa para o

doutorado:

Como professores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
recontextualizam o curriculo escolar no ambito dos seus planejamentos e das

suas praticas pedagogicas de ensino?

Para elucidar esse questionamento, 0s seguintes objetivos especificos serao

perseguidos ao longo pesquisa:
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v Analisar as formas pelas quais os professores organizam o curriculo e
selecionam os conhecimentos a serem desenvolvidos;

v Analisar como os professores operam (recontextualizam) o curriculo no
ambito da sala de aula através da sua prética pedagogica de ensino;

v Mapear e analisar os elementos recontextualizadores em atuacdo nos
processos curriculares protagonizados pelos professores no ambito do
planejamento e das préaticas pedagdgicas de ensino;

v Investigar existéncia de influéncias do efeito-territério sobre os

processos curriculares.



3 METODOLOGIA: LENTES, PERCURSOS E FERRAMENTAS TEORICO-
METODOLOGICAS

Esta secdo destina-se a apresentar as escolhas metodolégicas que compde
esta tese. Mais do que descrever o modo como o estudo foi operacionalizado, os
métodos e instrumentos que foram utilizados, busco aqui apresentar as lentes
tedricas que foram empregadas e as ferramentas teorico-metodologicas, com as
quais opero ao longo de todo o estudo.

Como ja sinalizado na introducdo, esta pesquisa esta alicercada no campo
dos Estudos Educacionais Criticos e tem como objetivo colaborar, através da
producdo de novo conhecimento, com a qualificacdo dos debates e contribuir com
as reflexdes e enfrentamentos vividos por professores que atendem as classes
populares. Dentro dessa perspectiva, 0 modo escolhido para efetuar o estudo foi a
pesquisa qualitativa critica. Segundo Carspecken (2011), a pesquisa qualitativa
critica se caracteriza pelo profundo interesse em examinar como o conhecimento,
poder, cultura, praticas sociais e identidades humanas se relacionam e produzem
uma dada realidade. Tais pesquisas estdo interessadas na discussdo sobre as
relacBes desiguais de poder, sobre justica social, sobre 0 modo como a economia,
as relacbes étnico-raciais, as ideologias, os discursos, a educacdo e outras
instituicdes se relacionam no sistema social (KINCHELOE; McLAREN, 2006).

A pesquisa qualitativa tem se constituido como um campo de estudos
amplamente utilizado pelas investigacbes nas areas humanas e sociais, pois sua
utilizac@o implica na énfase sobre a natureza socialmente construida da realidade
(DENZIN; LINCOLN, 2006), aspecto que em geral é perseguido por estudos desses
géneros. Essa €, portanto, uma das primeiras caracteristicas que podem ser

atribuidas a pesquisa desenvolvida. Por defini¢cdo, a pesquisa qualitativa:

envolve uma abordagem naturalista, interpretativa para o mundo, 0 que
significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios
naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos dos
significados que as pessoas a eles conferem. A pesquisa qualitativa envolve
o estudo do uso e a coleta de uma variedade de materiais empiricos [...] que
descrevem momentos e significados rotineiros e problematicos na vida dos
individuos. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17).
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Um dos desafios deste tipo de pesquisa, que pode se constituir ao mesmo
tempo no seu paradoxo, € o fato de que em geral o objeto de estudo desse tipo de
investigacdo, ndo é facilmente apreendido e compreendido, uma vez que ele se
encontra em meio a um emaranhado social. Tal fato exige do pesquisador um
esforco significativo de escavacdo e composicdo deste objeto, que ndo se captura
facilmente. Denzin e Lincoln (2006) afirmam que nesse movimento, o pesquisador
qualitativo torna-se um bricoleur, um confeccionador de colchas, que se utiliza de
diversas estratégias e ferramentas na tentativa de alcancar a sua matéria prima.
Assim, como veremos adiante, diversos instrumentos e percursos foram utilizados
na tentativa de melhor compor a bricolage da pesquisa.

Desta forma, uma vez que o pesquisador constitui-se em diversos momentos
em um compositor — no sentido de unir pegas, costurar retalhos — algo importante a
ser dito sobre essa pesquisa é que ela deve reconhecer e explicitar que as escolhas
feitas ndo sdo neutras. Para Carspecken, a pesquisa qualitativa critica “em seus
proprios termos deve ser compreendida como falivel e continuamente sujeita a
revisdes por meio do que € aprendido a partir de seu uso em pesquisa real” (2011,
p. 399).

Assumir os riscos e contradicdes € uma condicdo para o pesquisador critico
(APPLE; AU; GANDIN, 2011). Por isso, saliento que as escolhas teéricas e
metodoldgicas feitas para a realizacdo deste estudo sédo algumas dentre as diversas
possiveis. Conforme Gewirtz e Cribb (2011), a “pesquisa sociolégica esta
inevitavelmente ligada a consideracdes éticas e politicas” e quero reconhecé-las
desde ja. Assim, busquei desenvolver uma investigacédo levando em conta a nocao

de reflexividade ética, na qual os analistas:

[...] buscam formas de demonstrar as suas audiéncias, sua situcionalidade
histérica e geogréafica, seus investimentos pessoais nha pesquisa, as
diversas tendenciosidades que trazem para o seu trabalho, suas surpresas
e “desgragas” no processo de empenho para a realizacdo da pesquisa,
como suas escolhas de tropos literarios conferem forca retérica ao relatério
de pesquisa, e/ou 0s aspectos em que evitaram ou suprimiram certos
pontos de vista [...] (GERGEN; GERGEN, 2006, p. 369).

Baseada nesta nogéo, busco detalhar adiante os trajetos percorridos, 0s
procedimentos adotados e as dificuldades encontradas.
De acordo com Carspecken (2011), a pesquisa qualitativa critica ndo esta

interessada apenas em descrever a realidade ou analisar fendbmenos. Esse tipo de
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estudo busca trabalhar com pessoas, esforcando- se ao maximo para que oS
préprios sujeitos contribuam com as suas narrativas e nao sejam simplesmente
narrados. Ao fazé-lo, ha um desejo de que essa pesquisa seja Util justamente para
esses sujeitos e possa, de alguma forma, colaborar com as discussdes curriculares
no ambito da RME/POA, fornecendo aos professores novos subsidios para a
realizacdo do trabalho junto a escolas de periferia.

Nesse sentido, Apple, Au e Gandin afirmam que h& algumas tarefas com as
quais um pesquisador critico precisa se comprometer, algumas das quais serao
consideradas seriamente neste trabalho: 1) Ser testemunha da negatividade, ou
seja, revelar os modos pelos quais a politica e a educacdo estdo conectadas com
relacbes de exploragdo e reproducdo social; 2) Apontar para espacos de acdes
contra-hegemoénicas existentes; 3) Atuar como “secretarios” dos grupos e pessoas
gue lutam e desafiam as relacGes desiguais (APPLE; AU; GANDIN, 2011). Deste
modo, nesta perspectiva, o ato de fazer pesquisa precisa ndo apenas produzir
conhecimento especializado, mas também comprometer-se em revelar nesse
processo, as relacdes opressivas existentes nos contextos, e ao mesmo tempo, dar
visibilidade para as alternativas potentes encontradas.

Antes de prosseguir com a apresentacdo dos procedimentos metodologicos,
julgo ser fundamental apresentar alguns conceitos tedrico-metodolégicos
estruturantes dessa pesquisa, uma vez que 0s mesmos orientam e fundamentam as

escolhas metodoldgicas.

3.1 FERRAMENTAS CONCEITUAIS TEORICO-METODOLOGICAS

Nesta secdo apresento trés ferramentas conceituais tedrico-metodoldgicas
gue guiam este trabalho de pesquisa, sé@o eles: andlise relacional, hegemonia e
ideologia. Considero tais conceitos neste trabalho na conjuncédo entre teoria e
metodologia, uma vez que tais no¢des sdo estruturantes para este trabalho desde a
escolha do método a coleta e andlise de dados. Assim, estes conceitos séo tedricos
na medida em fornecem substratos tedricos potentes para a analise dos fenbmenos

e sao metodoldgicos porque constituem as lentes com as quais olhei o campo, os
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sujeitos investigados e os dados coletados, conduzindo de um modo peculiar o
modo como 0s mesmos sao interpelados.

A primeira nocdo fundante nesta tese é o conceito formulado por Apple
(2006), denominado andlise relacional. Para esse autor a analise relacional:

[...] envolve compreender a atividade social — sendo a educacdo uma forma
particular dessa atividade — como algo ligado ao grande grupo de
instituicbes que distribuem recursos, de forma que determinados grupos e
classes tém historicamente sido ajudados, ao passo que outros tém sido
tratados de maneira menos adequada. Em esséncia, a agcdo social, os
eventos e artefatos culturais e educacionais (que Bourdieu chamaria de
capital cultural) sdo “definidos” ndo pelas suas qualidades d&bvias, que
podemos ver imediatamente. Em vez desta abordagem bastante positivista,
as coisas recebem significados relacionais, pelas conexdes e lagos
complexos com o meio pelo qual uma sociedade é organizada e controlada.
As proprias relagbes sdo as caracteristicas definidoras. Assim, para
entender, digamos, as nog¢des de ciéncia e de individuo, do modo que
empregamos na educac¢do, precisamos vé-las como sendo primeiramente
categorias ideolégicas e econbmicas que sdo essenciais tanto para a
producdo de agentes que preencham os papeis econdmicos existentes,
quanto para a reprodugédo de disposicdes e significados que “causarao”,
nesses proprios agentes, a aceitacdo desses papéis alienantes sem muito
questionamento. (APPLE, 2006, p. 44).

Assim, a aplicacdo desta concep¢do na pesquisa socioldgica educacional
requer situar um dado objeto de estudo em seu contexto social, relacionando-o as
multiplas dindmicas sociais (GANDIN, 2009). Isso significa desenvolver uma
linguagem e uma analise ndo simplificada que busque tratar das diversas relacdes
entre a educacao e a sociedade, explicitando suas conexdes.

Apple (Informacdo verbal®, 2013) em uma entrevista ao explanar sobre o
conceito de andlise relacional, afirma que ele ndo € um método no modo como em
geral entendemos essa expressdo. De acordo com ele, este € um conceito que
opera ao longo e conjuntamente ao exercicio metodologico, uma vez que ele orienta
0 modo como enxergamos e compreendemos esse processo. Estudos que néo
levam em conta a analise relacional podem candidatarem-se a explicar uma dada
realidade a partir dos dados aparentes. Na perspectiva da analise relacional,
examinar a superficie dos fatos ndo é examinar a realidade. Para Apple, sob a
superficie hd uma série incontavel de relacbes aparentemente ocultas entre as
pessoas, 0s objetos e suas relagdes, muitas delas calcadas em praticas opressivas

e desiguais. A analise relacional se compromete, pois, em buscar a compreensao da

5> Entrevista realizada com Michael Apple em Julho de 2013.



30

realidade desde essas relacdes mais profundas e complexas, e ndo a partir do que é
dado pela superficie. Este processo que nao se constitui em simples retorica para
este autor, ndo é uma tarefa simples e demanda um grande esforgo do pesquisador,
pois executar uma analise relacional requer também operar com dois outros
conceitos, que, segundo Apple (Informacédo verbal, 2013), ddo condicbes para que
tal analise se desenvolva. Estes conceitos sdo a nocdo de reposicionamento e
contradigéo.

O conceito de reposicionamento implica em colocarmo-nos na posicédo do
outro de um modo sério, com um especial compromisso de colocar-nos na posicao
dos desfavorecidos, dos sujeitos marginalizados socialmente e culturalmente.

Segundo Apple, Au e Gandin:

A fim de entender a educacgdo e agir sobre ela nas suas complicadas
conexbes com a sociedade como um todo, devemos nos envolver no
processo de reposicionamento, isto €, devemos ver o mundo pelos olhos
dos despossuidos e agir contra os processos ideol6gicos e institucionais e
contra as formas ideoldgicas e institucionais que reproduzem condi¢bes
opressivas. (2011, p. 14)

Reposicionar-se ao fazer uma pesquisa, significa, entdo, ser capaz de ver o
mundo através das lentes dos diversos grupos ou sujeitos de um determinado
cenario. No caso da escola, palco deste estudo, significa colocar-se ora como um
educador, ora coordenador, ora aluno, fazendo um esfor¢co epistemoldgico para
compreender os sentidos dados por esses sujeitos sobre a realidade que vivem a
partir de suas historias.

O segundo conceito referido por Apple (Informacdo Verbal, 2013%) como
condicao para o exercicio da andlise relacional, é a concepcado de contradicdo. Ao
resumir essa definicdo, o autor diz que “as coisas podem ser sim € ndo a0 mesmo
tempo” (Informacdo Verbal, 20137). Os sujeitos, as relacGes e as instituicdes sdo
permeados por diversos atravessamentos de classe, raca, género, cultura e historia.
Tais atores sociais ndo podem, portanto, ser vistos através de lentes essencialistas,
que rapidamente os posicionam em determinado lugares e func¢des do jogo social.
Operar com a contradicdo na perspectiva da andlise relacional é trazer a tona essa

multiplicidade de relagbes diversas que produzem o objeto sob investigacéo.

8 Entrevista realizada com Michael Apple em Julho de 2013.
7 Entrevista realizada com Michael Apple em Julho de 2013.
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Assim, utilizar o conceito de analise relacional do ponto de vista metodoldgico
significa assumir uma postura arqueoldgica, ou seja, de alguém disposto a escavar
as diversas camadas de construgcbes culturais e sociais sobre as quais estao
assentadas determinadas posturas e fenbmenos sociais. Utilizar a andlise relacional
do ponto de vista tedrico, impde desenvolver um outro esforco igualmente rigoroso:
o de relacionar consistentemente o0 campo macro e microssociolégico, apontando
suas conexdes, e especialmente desvelando as relagcbes opressivas e desiguais em
disputa na realidade observada.

Este conceito foi central na coleta e analise dos dados observados.
Comprometida com tal nocao busquei identificar os diversos fatores que produziam
e condicionavam 0s processos de recontextualizagdo curricular, explicitando as
correlagbes de forgas existentes nos campos investigados. Para além de identifica-
los, o uso da nocdo da analise relacional requeria um exame igualmente dedicado
as configuracbes e formas de atuacdo dos proprios elementos, tarefa que ocupou
também uma significativa parcela do processo de analise.

Trabalhar a no¢@o de analise relacional no campo do curriculo, central nesta
tese, significa fazer algumas perguntas primordiais ao curriculo: como ele foi
construido, o qué ele expressa, para quem se destina e por qué sdo estes e ndo
outros conhecimentos que ele veicula(GANDIN, 2009).

O conceito de hegemonia utilizado por Apple (2006) e Williams (1979) é
igualmente fundante neste estudo e considerado essencial no processo de
compreensao de como e por que os educadores equacionam determinados fatores

na construcédo e pratica do curriculo. De acordo com Apple:

Precisamos localizar e contextualizar o conhecimento que ensinamos, as
relacdes sociais que dominam as salas de aula, a escola como mecanismo
de preservacdo e distribuicdo cultural e econbémica e, finalmente, nos
mesmos como pessoas que trabalham nessas institui¢cdes. (2006, p. 37)

Para este autor, essa compreenséao € dada através da analise da hegemonia.
Partindo do exame dos elementos em disputa no processo de construgdo da
hegemonia, € possivel comecar a entender como as instituicbes de preservacéo e
distribuicdo cultural — sendo a escola uma das mais importantes — criam e recriam

determinadas formas de saber e consciéncia que permitem a manutencdo das
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desigualdades, sem que os grupos dominantes precisem utilizar de forcas explicitas
de coercao (APPLE, 2006).
A definicdo de Williams sobre este conceito € importante neste momento:

[A hegemonia] é todo um conjunto de praticas e expectativas, sobre a
totalidade da vida: nossos sentidos e distribuicdo de energia, nossa
percepcdo de ndés mesmos e nosso mundo. E um sistema vivido de
significados e valores — constitutivo e constituidor — que, ao serem
experimentados como praticas, parecem confirmar-se reciprocamente.
Constitui assim um senso da realidade para a maioria das pessoas nha
sociedade, um senso de realidade absoluta, porque experimentada, e além
da qual é muito dificil para a maioria dos membros da sociedade

movimentar-se, na maioria das areas de sua vida. (WILLIAMS, 1979, p.
113).

A partir desta concepcdo é possivel compreender que a hegemonia opera
saturando nosso modo de ver e atuar no mundo, constituindo de modo especial
nosso senso comum e configurando um determinado modo de pensar e agir. Esta
saturacdo € o resultado de um longo processo de acumulacdo de experiéncias
concretas aprendidas no meio que vivemos. Assim, esta no¢ao refuta a ideia de que
a dominacdo estaria atrelada a manipulacdo da verdade, ou a imposicdo de
determinadas verdades sobre as pessoas, pois para Williams (1979), a hegemonia é
construida diariamente através de experiéncias concretas vividas pelos sujeitos,
repletas de elementos que fazem sentido. Sobre isso, Apple também afirma que a
hegemonia precisa ser entendida “em um nivel diferente do que o da “mera opiniao”
ou da manipulacao” (2006, p. 39).

Williams (1979) e Hall (2003) argumentam que as lutas em torno da
hegemonia nunca cessam e que nao ha uma “vitéria” em definitivo, apesar de em
dados momentos histéricos alguns grupos sociais permanecerem subjugados a
outros. Esse argumento ajuda na compreensao, por exemplo, das razbées que levam
determinados modos de ver e praticar o curriculo a serem atualizados
cotidianamente.

A manutengdo da hegemonia requer investimentos e esfor¢cos sistematicos
para manter uma determinada posi¢cdo social. Na disputa pela hegemonia os
diversos grupos e forgcas sociais permanecem em tensdo permanente, onde 0s
grupos favorecidos precisam encontrar formas de manter e atualizar suas condi¢cdes
hegemobnicas dominantes, sobretudo através de praticas simbdlicas sutis de

saturacdo de uma determinada visdo de mundo e de sociedade. Estas lutas
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simbdlicas acontecem em todos 0os campos sociais, mas conforme Apple (2003) a
educacdo € uma arena privilegiada de disputas, dada sua intensa participacdo na
formacdo das novas geracfes. Neste espagco, o campo do curriculo é palco de
inUmeras disputas, uma vez que 0s conhecimentos por ele tratados assumem
grande legitimidade diante dos sujeitos e, assim, um alto poder explicativo para os
fendbmenos sociais. E no curriculo onde se travam as maiores disputas pela
hegemonia no cenario escolar através dos tipos de conhecimento que séo tratados,
transmitidos e preservados em detrimento de outros (APPLE, 1999). E neste ponto
do cenario escolar, em sua versao explicita ou oculta, que a sociedade estratificada
onde vivemos procura se atualizar através da distribuicAo de um determinado
conhecimento e de uma determinada visdo de mundo associados as classes mais
favorecidas, tornando-os geralmente a Unica forma possivel de ver o mundo.

Utilizar este conceito como ferramenta tedrica e metodolégica sobre o objeto
de estudo em questdo — a construcdo e pratica dos curriculos — postula entender
que as escolhas feitas pelos educadores ndo s&o neutras, tampouco O Sao
imposi¢cdes, mas séo o resultado de aquisicdes de elementos historicos, culturais,
sociais, politicos e econémicos inculcados pelos sujeitos.

A concepcao de Ideologia, tal como desenvolvida por Apple (2006) e Hall
(2003) é também central para a investigacdo desenvolvida. Essa nocdo ajuda a
compreender como e por que os educadores assumem determinadas concepcgoes e
praticas do curriculo escolar.

Para Apple (2006), a ideologia € um sistema de ideias, crencas,
compromissos fundamentais ou valores sobre a realidade social. Hall (2003), por
sua vez, a partir das contribuicdes de Althusser, rejeitando a ideia de ideologia como
falseamento da realidade, também contribui com sua formulacéo para esta pesquisa.

Para ele, a ideologia refere-se aos

[...] referenciais mentais — linguagens, conceitos, categorias, conjunto de
imagens do pensamento e sistemas de representacdo — que as diferentes
classes e grupos sociais empregam para dar sentido, definir e tornar
inteligivel a forma como a sociedade funciona. (HALL, 2003, p. 250).

Assim, segundo Hall, as ideologias constituem as estruturas de pensamento
que utilizamos para avaliar o mundo, para compreender o seu funcionamento e

entender a nossa funcdo neste lugar. Tais estruturas sdo adquiridas e construidas,
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sobretudo pelas instituicdes sociais as quais estamos expostos: a familia, a escola, a
midia, os sindicatos, 0os grupos religiosos, as universidades, o grupo de convivéncia
social, etc. Além disso, os pressupostos ideologicos que assumimos foram também
construidos por meio de situa¢des concretas vividas por nos e pelos outros a nossa
volta, e por isso adquirem alto poder explicativo e generalizante. Assim, conforme
Hall (2003) as linguagens, conceitos e sistemas de representacdo que utilizamos
para dar sentido a sociedade e a nossa vida ndo sdo ficcbes da realidade e
tampouco nos foram simplesmente impostas.Tratam-se de compreensdes sobre o
mundo, explicacdes totalizantes que foram minuciosamente construidas por meio
das inUmeras vivéncias e experiéncias adquiridas.

Esta nocdo vé a ideologia ndo como algo que é alojado simplesmente no
campo das ideias, mas como algo que as transcende e por isso é vivido e se
materializa na vida pratica das pessoas. Segundo Hall (2003, p. 164), “a linguagem e
0 comportamento sdo 0s meios pelos quais se da o registro material da ideologia, a
modalidade de seu funcionamento”. Nesse ponto, os conceitos de ideologia e

hegemonia se encontram, conforme Apple:

A maneira mais 0til de pensar as caracteristicas complexas, o alcance das
funcBes variadas da ideologia se encontra no conceito de hegemonia. A
ideia de que a saturacdo ideoldgica permeia nossa experiéncia vivida nos
capacita a ver como as pessoas podem empregar modelos que tanto as
ajudam a organizar seus mundos quanto as preparam para acreditar que
sdo participantes neutras na instrumentalizagdo neutra do ensino [...]
embora ao mesmo tempo esses modelos sirvam a determinados interesses
econdmicos e ideoldgicos que lhes sdo ocultados (2006, p. 56).

Como veremos nos capitulos de analise, o conceito de ideologia € necessario
para compreender diversas tomadas de decisdo sobre o curriculo, que séao
amplamente orientadas por processos ideoldgicos em diversas circunstancias.

Entretanto, Hall (2003) adverte que embora seja verdadeira a concretude da
atuacao da ideologia através de inUmeras praticas cotidianas, € necessario evitar o
equivoco de fetichizar a pratica, supondo que todas as praticas seriam agora, pois,
nada mais do que ideologias. Para ele h& diferencas importantes em determinadas
praticas cujos objetivos explicitos séo a reproducao ideologica — tais como algumas
pecas da midia, por exemplo — e outras praticas que produzem outras mercadorias

ou artefatos. Este aspecto é importante para a investigagdo em questdo. Como
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veremos, 0s educadores sujeitos da pesquisa repercutem em suas praticas
curriculares algumas posicoes ideoldgicas, cuja andlise interessa a este estudo.
Entretanto, ndo é possivel agrupar tudo que fazem na arena da ideologia, sob o
risco de tal concluséo precipitada encurtar as discussdes ao alojar os fatos apenas
no campo ideolégico. Demonstrarei ao longo do estudo que as decisdes curriculares
sdo complexas e levam em conta iniumeros fatores, dentre os quais, a propria
ideologia.

De outro angulo, examinar os processos ideoldgicos envolvidos no curriculo
escolar é de grande importancia também no que diz respeito a formacéo dos alunos.
Hall (2003) afirma que os processos de constru¢do de uma ideologia de fato operam
de modo especial na primeira infancia — mas n&o exclusivamente — quando 0s
sujeitos estdo amplamente adquirindo e construindo as lentes com as quais
enxergam o mundo. Se um dos objetivos da pesquisa critica é contribuir para a
divulgacdo das formas de reproducdo das desigualdades sociais e de outro lado,
com a construgdo de um novo senso comum baseado nos principios da justica
social, da cidadania e da democracia, € necessario examinar com atencdo 0s
constructos ideologicos que estdo em disputa no curriculo escolar se pretendemos
gue estes alunos de classes populares sejam protagonistas de outras e diversas
histérias.

Apresentadas as ferramentas tedrico-metodoldgicas, passemos ao método
propriamente dito. O caminho escolhido para operacionalizacdo da investigacao foi
amplamente orientado pelos pressupostos da etnografia critica e o quadro de
analise se constituiu a partir das ferramentas tedrico-metodolégicas aqui apresentas

e as proposicdes de interpretacdo previstas pela Hermenéutica Critica.

3.2 O CAMINHO: ETNOGRAFIA CRITICA E HERMENEUTICA CRITICA

Tendo em vista os conceitos que embasam este estudo e o problema de
pesquisa apresentado, a abordagem da etnografia critica foi utilizada como o
caminho para insercdo no campo de pesquisa e para a coleta de dados. A
modalidade da etnografia critica esta profundamente comprometida em situar um
dado objeto de estudo em seu contexto social, relacionando-o as mdultiplas

dindmicas sociais, tal como prevé a abordagem de uma pesquisa qualitativa critica e
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a nocdo de analise relacional. Isso significa desenvolver uma linguagem e uma
analise nao simplificada que busque tratar das diversas relacdes entre a educacéo e
a sociedade, explicitando suas conexdes.

Segundo Mainardes e Marcondes (2011, p. 425)

As pesquisas desse género buscam compreender as relagBes entre
as questbes investigadas e o sistema social mais amplo, com o
objetivo de apreender a totalidade de suas determinag¢des, bem como
de desvelar sistemas de dominag&o, opressao, ideologia e discursos
com a finalidade de contribuir para que tais situacdes sejam
alteradas. Desse modo, os pesquisadores que empregam essa
abordagem procuram desenvolver pesquisas que possam fortalecer
grupos e pessoas em situacdo de marginalizagdo e opressao, bem
como propor interveng8es possiveis nos contextos politicos e sociais.
(2011, p. 425).

A etnografia critica se diferencia das abordagens tradicionais tendo em vista o
seu foco em analises de situacdes politicas, sociais e econémicas mais amplas,
denunciando as formas de opresséo, os conflitos e as disputas de poder existentes.
Mainardes e Marcondes acrescentam que “os etnografos criticos geralmente
investigam lugares sociais, processos sociais e produtos culturais com o objetivo de
desvelar desigualdades e, em Ultima instancia, contribuir para a resolucao de
problemas profundos da realidade social” (2011, p. 427).

Ainda de acordo com esses autores, o etnografo critico almeja descrever e
abrir ao escrutinio os centros de poder, as agendas ocultas que atuam na producao
das injusticas e desigualdades. Por isso, tanto na etapa de coleta quanto, e
especialmente, na andlise dos dados ha uma preocupacao por desvelar as relacdes
assimétricas de poder e as disputas ideologicas em jogo (MAINARDES;
MARCONDES, 2011).

Para Gérin-Lajoie (2009), “a etnografia critica tem como obijetivo aliar a teoria
critica a investigacdo empirica com o propésito de favorecer as mudancgas sociais e,
assim, alterar as relacdes de poder existentes na sociedade” (2009, p. 16). Todavia,
a autora adverte que nem sempre as pesquisas alcancam transformacdes sociais
profundas. Porém, ela pondera que o0s pesquisadores estdo assentados num
continuum, ou seja, num processo permanente de busca por essas mudancas, onde
pesquisas atuais se subsidiam em estudos anteriores e certamente servirdo de
aportes para estudos futuros, uma vez que a realidade é entendida como

movimento.
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Gérin-Lajoie (2009) sintetiza algumas caracteristicas geralmente localizadas

em estudos etnograficos criticos:

a) tenta-se compreender os fendbmenos sociais a partir das relacdes que se
estabelecem entre os individuos, e ndo estudar os fendmenos a partir de
hip6teses previamente estabelecidas;

b) deixa-se «falar» os dados, ou seja, a andlise ndo se faz a partir de
codigos e de categorias conceptuais previamente estabelecidos, mas a
partir dos dados recolhidos de forma a obter uma teoria fundada na andlise
chamada «emergente» ou indutiva dos dados;

C) interessa-se pela analise de um numero restrito de casos, ou até mesmo,
em certas circunstancias, de um Unico caso;

d) a andlise que se faz dos fenbmenos sociais assenta na interpretacdo do
sentido a dar as ac¢des humanas e ndo na quantificagdo estatistica dos
dados recolhidos. (2009, p. 17)

Nessa abordagem, os pesquisadores ndo possuem uma postura passiva, ou
de meros narradores da realidade estudada. A etnografia critica pressupde um
envolvimento do investigador com o contexto examinado, rechagando-se uma
presenca apenas contemplativa. Madison (2005 apud MAINARDES, MARCONDES,
2011) destaca a caracteristica dialégica e cooperativa da etnografia critica, que se
constroi num permanente didlogo com o(s) outro(s) na negociacdo de significados
vidveis para a construcao do conhecimento.

Apesar da existéncia de alguns estagios definidos para a realizacdo de uma
etnografia Critica, propostos por Carspecken (1996), o estudo etnografico critico
também se caracteriza pelo permanente dialogo entre o pesquisador, 0 processo de
pesquisa, seu referencial tedrico e os sujeitos investigados, o que lhe permite
realizar adaptacdes e tomadas de novos rumos se for necessario.

Sarmento (2011), ao refletir sobre as contribuicbes da etnografia nos estudos
sobre as escolas, afirma que é muito importante que se tenha clareza da
complexidade da tarefa da pesquisa nesta perspectiva. De acordo com o autor, iSSO
se deve a duas constatacdes em especial. A primeira, € que esta € uma tarefa que
passara irrevogavelmente por trés agdes: “experenciar, inquirir e examinar”
(SARMENTO, 2011, p. 155). A outra é que, para isso, o principal instrumento de
investigacao € o proprio investigador (SANTOS, 2012).

Importantes autores tém desenvolvido estudos utilizando a abordagem da
etnografia critica.Peter McLaren no livro Life in schools(McLaren, 1991), Paul Willis,
na obra Learning toLabour(1991) e Carspecken (1996) sdo algumas das referéncias

mais relevantes desse tipo de trabalho. Estes estudos considerados classicos do
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campo da etnografia caracterizam-se pelo longo e continuo contato do pesquisador
com as situacbes cotidianas das pessoas participantes do contexto pesquisado,
como € o caso das pesquisas desenvolvidas por Paul Willis e Peter McLaren.
Entretanto ha outros estudos que tém se utilizado dos pressupostos etnograficos em
estudos de menor duracdo. Meshulam e Apple (2014) relatam recente pesquisa
etnografica realizada em escola bilingue americana por meio de intenso processo de
coleta de dados ao longo do periodo de dois meses. Assim, pesa na diferenciacao
entre estudos etnogréaficos criticos e os demais estudos qualitativos, sobretudo, o
grau de imersdo dos pesquisadores no periodo de coleta de dados, uma vez que a
etnografia pressupde um certo encharcamento do pesquisador no campo empirico
para que ele seja 0 mais capaz possivel de analisar a realidade a partir de diferentes
perspectivas.

A pesquisa etnografica que fundamenta esta tese foi realizada num periodo
total desete meses, alternando semanalmente as observacdes nas escolas. Neste
processo que serd descrito mais detalhadamente adiante no texto, foram realizadas
de modo predominante observacbes em sala de aula, mas também nos demais
espacos escolares e em diversos momentos e locais da rotina escolar.

Tao relevante quanto apontar o percurso metodoldgico adotado é esclarecer o
modo com os dados coletados foram interpretados a partir da perspectiva que
embasa este estudo. Segundo Kincheloe e Mclaren, “um dos aspectos mais
importantes de uma pesquisa qualitativa inspirada pela teoria critica envolve o
dominio muitas vezes negligenciado da interpretagcdo das informagdes” (2006, p.
287). Na perspectiva desses autores 0 modo como a interpretacdo sera conduzida
precisa ser previamente refletido, tanto quanto os aportes criticos que sustentam a
investigagcdo o séo. A partir disso, na pesquisa desenvolvida, o modo como a anélise
e interpretacdo dos foram conduzidos, seguiu 0s pressupostos da hermenéutica
critica.

Segundo Alves (2011), a hermenéutica origina-se numa longa tradicao
humanistica, relacionada a interpretacdo dos textos biblicos, a jurisprudéncia e a
filosofia classica. Ela surge com a preocupacado de extrair o sentido desses textos.
Posteriormente, a hermenéutica ressurge em oposi¢ao ao positivismo, como método
de investigagao e interpretacdo dos fendmenos sociais. Entretanto, de acordo com
Weller (2007), apesar de uma maior aproximacéo da hermenéutica com as ciéncias

sociais a partir da década de 1980, especialmente através dos trabalhos de
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Gadamer e Habermas — grandes referéncias sobre esse campo — as potencialidades
da hermenéutica ainda foram pouco exploradas.

Para Minayo (2003), a hermenéutica é considerada a disciplina basica que se
ocupa da arte de compreender textos, sendo “textos” entendido, nessa perspectiva,
de uma forma bastante ampla: biografias, narrativas, entrevistas, documentos, livros,

artigos, dentre outros.

As preocupacdes com o modo de interpretacdo da natureza se situam
predominantemente na categoria da hermenéutica filosofica. Os estudiosos que
trabalham com hermenéutica se comprometem a esclarecer as condi¢cdes sob as
quais as interpretacfes e andlises sdo desenvolvidas, focando nas politicas de
interpretacdo. Para eles, ndo existe nenhuma interpretacdo pura, pois ela é sempre
orientada por valores que ndo sdo exclusivos do investigador (VIDICH; LYMAN,
2006).

Interessa a hermenéutica analisar os fendbmenos particulares, mas a partir
deles construir compreensdes mais globais sobre os fenbmenos. De acordo com
Ghedin (2004 p. 5),“0 mérito do trabalho investigativo € o de poder expressar, pela
parte reduzida do enfoque, a totalidade de relacbes expostas e, muitas vezes,
ocultas no cotidiano”.

De acordo com Kincheloe e McLaren

A hermenéutica critica, que fundamenta a pesquisa qualitativa critica,
[...]levanta questbes sobre as finalidades e os procedimentos da
interpretacdo. Nesse contexto impulsionado pela teoria critica, a finalidade
da andlise hermenéutica é desenvolver uma forma de critica cultural que
revele as dindmicas do poder dentro dos textos sociais e culturais. (2006, p.
288).

No processo de interpretacdo hermenéutico critico interessa a relagdo do todo
com as partes, contextualizando-as em uma compreensdo mais ampla das forcas
sociais. Além disso, situar o texto e o intérprete em termos historicos e sociais é uma
tarefa complexa que requer uma andlise sofisticada das relagbes das forcas
hegemonicas e ideolégicas que relacionam as microdinamicas do cotidiano e as
macrodinamicas de estruturas socialmente desiguais.

Neste sentido, Kincheloe e McLaren, afirmam que os hermeneutas criticos

tomam como aspecto central de sua analise “0 exame minucioso de como as
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pessoas estabelecem ligacbes entre suas experiéncias cotidianas e as
representacfes culturais dessas experiéncias” (2006,p. 290). Assim, essa
abordagem interpretativa busca relacionar os problemas enfrentados pelos sujeitos
com as relacdes de poder, justica e democracia em jogo na trama social.

Neste sentido, Mello (2015)%, estudioso que também se valeu da
hermenéutica em suas analises recentes, afirma que este método “se constréi a
partir de busca de compreensédo e leitura critica, desde a triangulacdo analitica e
relacional: representacfes sociais dos sujeitos investigados, contexto sécio-
econOmico-cultural e raizes historicas dos fendbmenos estudados” (p. 37). Segundo
este autor, na perspectiva da hermenéutica ndo podemos explicar alguma coisa
partindo da prépria “coisa”’, € preciso analisa-la, como ja dito anteriormente,
considerando a sua situcionalidade histérica, econdmica, cultural e social. Em
sintese, o problema central da hermenéutica é a compreensdo da experiéncia
humana no mundo. Nessa perspectiva, 0 processo de interpretacdo é visto como um
ato cultural (ALVES, 2011).

Mais do que nunca o papel do pesquisador ganha uma preocupacéo central,
uma vez que ele é o sujeito que protagonizara esse processo interpretativo.
Servindo-se dos pressupostos das teorias criticas, estes estudiosos hermeneutas
também compreendem a impossibilidade da neutralidade do sujeito que pesquisa.
Porém, a partir do entendimento de que ndo é possivel despir-se de nossas
afiliacOes tedricas e ideoldgicas, 0os hermeneutas criticos propde que esses vinculos
sejam explicitados, possibilitando que o leitor discorra sobra as consequéncias e
impactos das escolhas feitas.

O processo de interpretacdo e analise previsto pela hermenéutica ndo é um
procedimento mecanico e tecnicamente fechado. Nesse sentido, Minayo afirma que
‘compreender implica a possibilidade de interpretar, de estabelecer relacdes e
extrair conclusdes em todas as dire¢cbes. Mas, compreender acaba sempre sendo
compreender-se’(2003, p.90).

A partir do exposto, numa tentativa de sintese ao concluir essa sesséo,o
meétodo de analise da hermenéuticacritica impde a realizacdo de uma interpretacao

dos dados de modo a triangular os pressupostos da teoria critica, os achados do

8 Tal estudo se utilizou do método hermenéutico-dialético na analise sobre a Associacdo dos Trabalhadores em
Educagdo do Municipio de Porto Alegre (ATEMPA) e suas relagdes com a politica curricular da Secretaria
Municipal de Educacdo de Porto Alegre (SMED/POA).
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campo empirico e uma analise sobre a propria condicdo de existéncia de tais

achados. Tal processo de analise pode ser expresso na seguinte imagem

Figura 1- Processo de andlise de dados a partir dos pressupostos da Hermenéutica Critica
(Imagem elaborada pela autora)

Assim, no estudo em questdo as andlises surgem do dialogo estabelecido
entre os dados coletados e os pressupostos das teorias criticas que estabelecem
gue ndo apenas os dados sejam analisados complexamente, mas também que a
prépria condicdo de existéncia dos dados precisa ser examinada. Tais pressupostos
ja foram introduzidos nesta secéo, mas seguirdo sendo explorados ao longo de toda
a tese.

A seqguir apresentarei justamente como esse processo hermenéutico se

traduziu em etapas e procedimentos diversos na analise e tratamento dos dados.

3.3 OS PROCEDIMENTOS UTILIZADOS E O RELATO DA COLETA DE DADOS

3.3.1 Dos contextos e sujeitos investigados
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A pesquisa foi realizada em duas escolas da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre. A escolha desta rede estad relacionada com a sua historia de
protagonismo, que sera apresentada brevemente a seguir, e por ter sido este o
palco das minhas investigacbes na pesquisa de mestrado. Acrescenta-se nessa
escolha o fato de ser este o meu local de atuacdo profissional, de onde surgem
diariamente novas inquietacoes.

Como interessava também a este estudo analisar as possiveis incidéncias do
efeito-territério® sobre as decis6es e praticas curriculares, foram escolhidas escolas
utilizando dados fornecidos pelo Observatério da Cidade de Porto Alegre, o
ObservaPOA. O ObservaPOA?®? disponibiliza uma ampla base de informacdes
georreferenciadas sobre o municipio de Porto Alegre!!l. O observatério relne
informagdes e indicadores por regides e bairros, permitindo conhecer e avaliar
comparativamente diferentes localidades da cidade de acordo com os indicadores.

A partir destes dados, optei por escolher duas escolas que estivessem em
regibes com caracteristicas sécio-econémicas diferentes, utilizando para isso o
indice de IDHM (indice de Desenvolvimento Humano Municipal) que leva em conta
trés fatores: longevidade, niveis educacionais e a renda da populacdo. Assim,
escolhi uma escola que estivesse em uma regido com um IDHM considerado
elevado e outra numa regido com um baixo IDHM.

E importante que se diga que apesar de um estudo realizado em duas
escolas naturalmente nos conduzir a algumas comparacdes, a pesquisa
empreendida ndo se trata de um estudo comparativo, uma vez que o0 objetivo
pretendido ndo é apenas o0 mapeamento das similaridades e diferencas entre os dois
contextos. Busco com a apresentacao e analise dos dados a seguir: sistematizar,
problematizar e compreender como ambas as escolas vivenciam seus processos
curriculares, na tentativa de reunir uma amostra de duas realidades representativas
da rede municipal de Porto Alegre.

A tabela e 0 mapa a seguir mostram os ultimos indices de IDHM divulgados
(2010) por regido da cidade:

% Este conceito é tratado no capitulo quatro.

100 ObservaPoa é formado por uma equipe técnica multidisciplinar: sociélogos, professores, assistentes sociais,
estatisticos, jornalistas, administradores, entre outros profissionais, responsaveis pela coleta, analise e
divulgagao das informagdes.

1 Informacdes obtidas no site http://www.observapoa.com.br/default.php?p secao=3 em 15/10/2014
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Ano 2010
Regidao Indicador Absoluto
Forto Alegre 0,805
Centro 0,935
Moroeste 0,850
B sul 0.843
B Cristal 0,809
B centro Sul 0,797
B Eixc Baltazar 0,775
B Lezte 0,777
B Humaits / Mavegantes 0. 765
B rartencn 0,764
B Cruzeiro 0,747
B Gléria 0,733
B norte 0,725
B E:tremo Sul 0,714
B FReztinga 0,685
B Lomba do Pinheiro 0,683
W llhas 0,659
B nordeste 0,638

Figura 2 - indice de Desenvolvimento Humano por regiéo da cidade de Porto Alegre
FONTE: ObservaPoa, 2010.

Regides de Porto Alegre -

melhores — intermedisrias - piores

Porto Alegre

Em 2010, no Municipio
de Porto Alegre, o IDH
foi 0,805.

Fator de Desigualdade

1,47 vezes fol a

proporgdo entre o melhor e
piar valor do indicador no
ano de 2010.

Figura 3 - Mapa da cidade Porto Alegre com indica¢8es das regifes conforme escalas de IDHM
Fonte: ObservaPoa
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A partir da analise da localizacdo das escolas no mapa de Porto Alegre e
considerando o IDHM das regifes, foi escolhida uma escola dentre as regides de
Porto Alegre com menor IDHM e outra escola numa regido com IDHM
significativamente maior, denominadas nesta tese de escola Araucaria e escola
Figueira'?. Adiante apresentarei mais detalhadamente os dados das escolas.

A coleta de dados foi realizada ao longo de sete meses de investigacao
empirica (de fevereiro & setembro de 2016), excedendo em trés meses o0 periodo
previsto no cronograma de projeto de tese em virtude de novas reorganizagdes que
foram necessarias. A primeira e mais importante mudanca nos rumos da pesquisa
foi a troca de uma das escolas, aqui denominada por escola Araucaria. Apesar da
pesquisa ter sido previamente acordada com a escola na ocasiao da elaboracao do
projeto de tese, quando da realizacdo efetiva da investigagdo, o grupo de
professores da escola havia se modificado bastante. Apenas um professor da escola
entdo escolhida aceitou ter a minha presenca em sala de aula por um periodo
relativamente longo. Como a previsdo da pesquisa inicial era de acompanhamento
do trabalho de cinco professores de maneira sistematica, diante da negativa dos
demais, precisei buscar uma nova escola que atendesse ainda o0s critérios
estabelecidos.

Buscando manter o maximo de fidelidade a proposta inicial de pesquisa,
recorri a uma escola no mesmo bairro e regido, com o mesmo IDHM da escola que
compunha o estudo inicialmente.

Em virtude desta reorganizacéao, a coleta de dados na escola Araucaria iniciou
no inicio do més de abril, enquanto na escola Figueira, iniciei no final do més de
fevereiro. O atraso inicial da pesquisa na escola Araucdria foi compensado nos
meses de agosto e setembro, quando fiquei apenas nesta escola concluindo as
observacoes.

Outra readequacao no cronograma deu-se em virtude da greve dos
municiparios, quando as duas escolas engajaram-se nas mobilizacbes. As duas
instituicbes paralisaram suas atividades no periodo de 14 de junho a 1° de Julho,
totalizando dezessete dias de mobilizacdo. Neste intervalo, portanto, a pesquisa
também foi suspensa.

Conforme previsto no projeto de tese, acompanhei o trabalho de cinco

12 0s nomes das escolas e dos professores s3o ficticios com o intuito de preservar o sigilo dos dados coletados.
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professores de maneira mais sistematica das seguintes areas de: Artes, Ciéncias,
Geografia, Lingua Portuguesa e Matematica buscando ter nessas opc¢des
representacdes de diversas formacdes e areas de conhecimento.

Apés a banca de qualificagdo e em debate com orientador e grupo de
pesquisa, viu-se que para seguir com a proposta de acompanhar cinco professores
em cada escola seria necessario estabelecer uma turma fixa, pois do contrario seria
invidvel acompanhar todos os professores igualmente, uma vez que os horarios
colidiriam e o numero de varidveis que teriam de ser consideradas seria muito
grande.

Assim, em ambas as escolas, apds apresentar a equipe diretiva a proposta de
estudo, solicitei, entdo, acompanhar a rotina escolar de uma turma de terceiro ciclo,
segmento escolhido como publico alvo da investigagéo.

Conforme os dados fornecidos pelo Censo escolar, os anos finais do Ensino
Fundamental concentram os maiores indices de distor¢do idade-série e por esta
razéo foram escolhidos como nicho do trabalho. O fator distor¢éo idade-série!® é um
indicador importante sobre o sucesso ou fracasso escolar e evidencia a situagao
preocupante dos anos finais. Assim, as escolhas e praticas curriculares que estéao
sendo feitas junto a este segmento, requerem uma analise cuidadosa. As imagens
abaixo mostram os indices de distorcdo idade-série do ano de 2015 da RME de

Porto Alegre, conforme dados do Censo Escolar

AMNOS INICIAIS (1° AD 5° ANO) AMNOS FINAIS (6° AD 9° ANO)

1% ano Total —
2% ano 6% ano —
eano (I ano
eano eeano ([
sano (NN ocanc [

Figura 4 - Indices de Distorcdo de Idade-Série RME/POA - 2015
Fonte: http://www.gedu.org.br. Acesso em 02/07/2017.

BEstar em situacdo de distorcdo significa haver uma defasagem entre a idade do aluno e a idade recomendada
para o ano (série) que ele esta cursando. O aluno é considerado em situagdo de distor¢ao ou defasagem idade-
série quando a diferenca entre a idade do aluno e a idade prevista para a série é de dois anos ou mais. Os
fatores que provocam a distorgdo idade-série sdo diversos, mas os principais sdo o acuimulo de reprovagées ao
longo da vida escolar e a evasdo escolar.
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Como podemos observar nas imagens, a distorcdo idade-série é bastante
critica nos anos finais. Tal fato precisa ser observado sob varias perspectivas.
Adiante no texto veremos que 0 abandono e evasédo escolar sdo bastante
significativos nesse segmento, especialmente em regides de maior vulnerabilidade
social, o que certamente auxilia no aumento destes numeros, que, portanto, ndo
expressam apenas o fracasso escolar em relacdo a aprendizagem dos alunos.,.
Entretanto, o trabalho escolar em relacdo ao curriculo torna-se algo igualmente
importante a ser considerado com estes grupos. Por esta razao, o publico-alvo desta
pesquisa foi composto por professores que atendiam os anos finais do Ensino
Fundamental. Como veremos atraveés das analises, a faixa-etaria dos alunos, os
alunos adolescentes, aparecem de fato como elemento importante a ser
equacionado na construcao e prética do curriculo, conforme os docentes. Ou seja,
esta faixa etaria do alunado, suas caracteristicas e necessidades traduzem-se em
mais um aspecto que precisa ser considerado no processo de construcdo e pratica
curricular.

Assim, definido o segmento dos anos finais, a escola Figueira me
disponibilizou uma turma de C30, terceiro e Uultimo ano do terceiro ciclo,
correspondente ao nono ano do Ensino Fundamental. A escola Araucaria indicou
uma turma de C20, segundo ano do terceiro ciclo, correspondente ao oitavo ano do
Ensino Fundamental.

A escolha em permanecer fixa em uma turma também me permitiria observar
uma relativa continuidade do trabalho desenvolvido com um mesmo grupo de alunos
e ao mesmo tempo me ofereceria uma visdo panoramica de todos os professores,
nao apenas dos cinco escolhidos para participarem mais ativamente da pesquisa.
Outra vantagem vista nesta escolha € que de alguma forma os professores pareciam
se sentir mais confortdveis com a minha presenca constante em sala de aula, uma
vez que tal estratégia ndo personalizava e demarcava a pesquisa em apenas alguns
professores, assim como, também os alunos gradativamente ficavam mais a vontade
com a minha presenca, interferindo cada vez menos na dindmica da sala de aula.
Desta forma, ainda que o acompanhamento das aulas dos cinco professores
escolhidos de cada escola fosse a prioridade nas observacbes acabei
acompanhando os demais professores que atendiam a turma observada.

Como o periodo letivo poderia influenciar bastante os processos de

construgdo e pratica curricular (periodo de sondagem, periodo de avaliacdo, periodo
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de conselhos de classe), optei por intercalar as semanas de observacdo das
escolas. Assim, em alguma medida eu pude acompanhar mais ou menos 0 mesmo
periodo dentro do trimestre nas escolas. Desta forma, se nesta semana eu estava
acompanhando a escola Figueira, na proxima eu acompanharia a escola Araucaria
e, assim, sucessivamente. Esta escolha me permitiu observar a escola e o trabalho

dos professores diante de um mesmo periodo no calendario escolar.

3.3.2 Procedimentos de coleta de dados

Sendo o objetivo geral desta pesquisa compreender como 0s professores
recontextualizam o curriculo escolar no ambito dos seus planejamentos e préticas
pedagdgicas, como procedimentos de coleta de dados foram realizadas
observacdes, entrevistas e analise de documentos. Todos os participantes do estudo
foram esclarecidos sobre a pesquisa e autorizaram o0 uso dos dados por meio de
Termo de Consentimento Informado. Para preservar a identidade dos sujeitos os
nomes utilizados ao longo da tese séo ficticios.

As observacfes ocorreram ao longo de todo o estudo. Foram priorizadas as
observacbes em sala de aula, mas também foram realizadas observacoes diversas
da rotina escolar, das reunides pedagdgicas e dos conselhos de classe. Eram
realizados em média trés ou quatro dias de observacbes semanais, durante 0s
turnos da manhad. As observacfes foram registradas em diario de campo que
posteriormente subsidiou amplamente as analises realizadas.

A realizacdo de entrevistas também foi de grande valia para o estudo, trazendo
outras vozes para a pesquisa. As entrevistas foram realizadas depois de concluido o
periodo total de observacdes para que eu pudesse usar dados das observacdes no
didlogo com os professores.Foram realizadas entrevistas semiestruturadas que, de
acordo com Rosa e Arnoldi (2008), caracterizam-se pela elaboracdo de
guestionamentos amplos que permitam o0 maximo de espontaneidade ao
entrevistado para que discorra livremente sobre a temética abordada, manifestando
sem restricbes suas ideias, concepg¢des e impressoes a respeito (SANTOS, 2012).

O roteiro de perguntas para a realizacdo da entrevista semiestruturada foi
construido tendo presente aspectos da teoria que embasa este tudo, hipéteses que

eu gostaria de verificar e 0os objetivos especificos desta tese.
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Foram realizadas entrevistas individuais com cinco professores de cada escola
das éareas de: Artes, Ciéncias, Geografia, Lingua Portuguesa e Matematica.
Também foram entrevistas as dire¢cdes das escolas e a(s) supervisora(s).Como no
processo de coleta de dados o rumo tomado acabou me permitindo assistir aulas de
outros professores, com este grupo realizei uma entrevista coletiva®®.

As entrevistas foram gravadas em equipamento de audio, autorizado pelos
participantes, e posteriormente transcritas para a realizacdo da analise.

Além das entrevistas e observagcdes alguns documentos foram analisados. Na
escola Figueira o documento “Guia Pedagogico”, elaborado pela propria escola, foi
uma importante fonte de dados, uma vez que tal documento apresentava a
construcdo curricular da escola e uma sintese do Projeto Politico Pedagdgico.
Compuseram ainda os documentos coletados, as atividades impressas fornecidas
pelos professores em sala de aula e documentos escolares a respeito das turmas
acompanhadas.

Segue o quadro sintese do processo de coleta de dados

Escola Figueira Escola Araucéria
Numero de alunos atendidos | Cerca de 950- 1000 alunos Cerca de 900
Numero de aulas observadas 61 50
Inicio Coleta de dados 22/02/2016 01/04/2016
Término da Coleta de dados Julho Setembro
Ano-Ciclo observado C30 (9° Ano) C20 (8° Ano)
Locais/Espacos onde foram Reunibes Pedagdgicas Reunibes Pedagdgicas
realizadas observacdes Sala dos professores Sala dos professores
Conselhos de Classe Conselhos de Classe
Artes Plasticas Artes Plasticas
Ciéncias Ciéncias
Aulas/Disciplinas observadas: Filosofia Filosofia
Geografia Geografia
Historia Historia

14 0O roteiro da entrevista coletiva também pode ser vistos na se¢do de apéndices desta tese.
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Portugués
Matematica
Inglés

Informética

Portugués
Matematica
Espanhol
Educacéo Fisica

Entrevistas individuais com

professores

Artes Plasticas
Lingua Portuguesa
Matemética
Ciéncias

Geografia

Artes- Musica
Lingua Portuguesa
Matemética
Ciéncias

Geografia

EntrevistasColetivas com

professores

Lingua Inglesa
Historia
Filosofia

Informética

Lingua Espanhola
Historia
Filosofia

Educacéo Fisica

Entrevistas com setores

Superviséo Escolar

Direcao

Superviséo Escolar

Direcao

Tabela 1- Sintese do processo de coleta de dados
Fonte: Tabela elaborada pela autora

Apesar do esforco empreendido para compreender 0s processos curriculares

nestes contextos, é preciso reconhecer de antemdo que os dados sdo sempre

parciais. Isto ocorre, primeiramente porque ndo € possivel que algum pesquisador

fuja do fato de ser, na verdade um intérprete da realidade. De outro lado, a realidade

concreta vivida nas escolas ndo se permite retratar como uma fotografia, justamente

porque € no movimento e na fluidez que se fazem 0s processos sociais que tanto

interessam a pesquisa qualitativa. De acordo com Vidich e Lyman, “o processo de

coleta de dados nunca pode ser descrito em sua totalidade, porque essas ‘histérias

do campo’ sé@o por si sO, parte de um processo social em andamento que em sua

experiéncia dia a dia, minuto a minuto, desafia a recapitulagdao” (2006, p. 50).




4 CARACTERIZACAO DO CAMPO EMPIRICO

Neste capitulo apresento os dados coletados sobre o campo empirico. Em se
tratando de um estudo etnogréfico, se faz necessaria uma descricdo longa dos
espacos investigados, sobretudo, porque todo esse contexto interessa ao estudo.

A escolha pelo método etnografico se deu justamente porque atraves deste
percurso se tem a possibilidade de, ao submergir no espaco de pesquisa como
pesquisadora, melhor identificar os diversos fatores que incidem sobre os
fendmenos, no caso, 0s processos curriculares que mobilizam a investigacéo.

Ainda que este capitulo assuma um tom um pouco mais descritivo, ele precisa
ser compreendido como parte do processo analitico. Como veremos nos capitulos
tedrico-analiticos, os processos curriculares la descritos estdo profundamente
imbricados com os contextos concretos das escolas e seus territorios. Assim, esta
secdo ndo é apenas uma apresentacdo contextual das escolas. O campo empirico
agui descrito ndo é apenas o palco onde transcorrem 0s processos curriculares. O
campo empirico, num estudo etnogréfico é integralmente objeto de analise.

Assim, segue a descricdo das duas escolas que subsidiaram este estudo. Ao
final do capitulo, apresento ainda uma secédo que explicita as formas como os dados

foram tratados, para a construcao das analises que seguem nesta tese.

4.1 APRESENTACAO DA ESCOLA FIGUEIRA

4.1.1 O territério

A escola Figueira localiza-se no bairro Amazonas'®. Segundo o histérico
construido pela Secretaria Municipal de Cultura de Porto Alegre (SMC), o bairro foi

oficialmente criado em 1988. Entretanto, desde a década de 1970 ja era pensado e

150 nome do bairro é ficticio para que sejam preservadas a identidade da escola e dos professores.
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projetado pela iniciativa privada com o intuito de atender aos problemas de
habitacdo da regido, em uma cidade que crescia demograficamente.

Tendo em vista especialmente sua localizacdo, proxima a algumas das
principais vias de acesso ao centro da cidade de Porto alegre, com ampla oferta de
transporte publico, conforme o memorial da SMC o bairro Amazonas e a regido onde
estd situado, nos anos 1990 e inicio 2000, atrairam diversos empreendimentos
imobiliarios quando “algumas empresas da construgdo civil viram o potencial
residencial que o bairro apresentava, sobretudo para a classe média” (SMC, p. 44).

Por volta de 2010, novamente a regido passa a chamar a atencdo dos
investidores e empresas associadas a construcdo civil, diante do anuncio de obras
de grande porte de empreendimentos esportivos. A partir de entdo, diversas outras
constru¢des surgem na regido, como condominios residenciais de médio-alto padréo
e empreendiementos voltados a industria e comércio sdo anunciados para o futuro
da regido (shopping centers, hotéis e até mesmo um hospital privado), o que
naturalmente configura o bairro como um local em potencial crescimento.
Populacionalmente o bairro aumentou 9,74% no periodo 2000-2010, valores que,
estimam-se, devem aumentar significativamente no proximo censo (2020) dado os
inimeros novos empreendimentos da regido

Assim, € possivel afirmar que o processo histérico de constru¢cdo do bairro
evidencia que seu surgimento e expansdo se deram em consonancia com o
crescimento da cidade atendendo as suas demandas demograficas. Sua
constituicdo se deu majoritariamente através de construcdes ordenadas e
planejadas de areas residenciais, composta em sua maioria por condominios de
prédios e casas, além de edificacdes comerciais e industriais.

Segundo informagBes da Associacdo de Moradores, também integram o
bairro algumas comunidades mais empobrecidas, distribuidas em pequenos
ndcleos, espalhados pelo bairro. A origem destas comunidades em sua maioria
coincide com o proprio surgimento e organiza¢do do bairro em si, quando familias de
baixa renda foram se colocando na regido, porém, com o passar do tempo tais
grupos foram espremidos pelos empreendimentos novos e gradativamente
invisibilizadas pelo poder publico, ali permanecendo sem receber os mesmos

beneficios que demais grupos receberam com o crescimento do bairro. Dentre essas
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comunidades, a Vila Santo Angelo®¢ a que mais ganha destaque no cenario
geografico e social local, tendo em vista a quantidade de familias que abriga (cerca
de 300, segundo a Prefeitura de Porto Alegre), a precariedade das moradias e da
infraestrutura local. Conforme as entrevistas realizadas, os alunos em situacao de
maior vulnerabilidade social atendidos pela escola sédo oriundos desta comunidade.

Apesar de observarem-se estas subareas da regido que abrigam pequenas e
médias comunidades que vivem em situagdo de maior fragilidade, pode-se afirmar
que a incidéncia de hiperfavelas!’ e ocupacGes irregulares é significativamente
menor nesta regido em relagédo a regidao da escola “Araucaria”, como apresentarei
adiante. Além disso, o bairro ndo recebeu até 0 momento comunidades oriundas de
reassentamentos ou desocupac¢des de outras areas da cidade.

De acordo com professores e equipe diretiva da escola, a larga maioria dos
estudantes é oriunda dos diversos condominios que circundam a regido da
instituicao.

As informacdes sobre a constituicdo do bairro sdo importantes para este
estudo, pois como veremos no capitulo de apresentacao sobre o efeito-territorio os
processos segregatorios experimentados por um determinado territério, tendem a
ser transmitidos para as populacdes que habitam estes lugares. A cultura local que
ajuda a conformar a cultura escolar, acaba, num processo encadeado de efeitos,
afetando, entre outras coisas, 0s processos curriculares, objeto deste estudo.
Ademais, o referencial te6rico e metodolégico escolhido para esta pesquisa
estabelece que as relacbes histéricas constituintes de uma determinada realidade
precisam ser evidenciadas se estamos interessados numa analise complexa dos
fendmenos (APPLE, 1999, 2006; SACRISTAN, 2000).

Desta forma, o lugar onde a escola se situa, entendido como espaco social
qgue produz muitos efeitos, interessa de modo especial a este estudo, pois, como
argumentarei a seqguir, este territorio reverbera sobre a escola e sobre o curriculo de
inlmeras maneiras. Assim sendo, considero importantes alguns numeros que

também ajudam na compreensao deste espaco.

16 Nome ficticio
7 para hiperperiferias ver Torres e Marques, 2001.
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Informacdes sobre o bairro onde a escola Figueira esta situada a partir
de dados do IBGE de 2010 e do Observatorio de Porto Alegre
Numero de habitantes 11.404

Taxa de analfabetismo 1,84%

Rendimento médio dos responsaveis | 3,90 salarios minimos

por domicilio

Expectativa de vida ao nascer | 76,22 anos

(longevidade) na regiéo

Constituicado da populagdo em relacdo | Negros(as) — 18,57%
a cor/raga Brancos(as) — 80,94 %

Constituicdo da populacéo e, relacdo | 53,72% - Mulheres

ao género 46,28%- Homens
IDHM da regiéo 0,765

Moradias precérias 8,43%
Moradores por domicilio 2,76

Esgoto a céu aberto 8,38%

Abastecimento publico de agua |97, 70%

potavel

Energia elétrica 97,89%

Tabela 2 - Informagdes do bairro onde esta situada a escola Figueira

Fonte: Tabela organizada pela autora. Fonte: IGBE — censo 2010 — e ObservaPOA, 2016

Como podemos observar a partir da tabela acima, trata-se de um bairro
habitado por uma populacdo majoritariamente branca, com Indice de
Desenvolvimento Humano considerado mediano em relacdo as demais regifes da
cidade de Porto Alegre'®, uma vez que os coeficientes de educacdo, renda e
longevidade sé&o considerados regulares. Em relacdo aos dados que revelam
aspectos sobre a infraestrutura do bairro e das condicbes de moradia da sua
populacao, também é possivel afirmar que a maioria de seus moradores dispde de
condicdes relativamente adequadas de habitacdo e servigos publicos basicos, como

saneamento basico, abastecimento de agua e acesso a energia elétrica.

18 \er tabela na pagina 42.
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A divisdo de classes sociais feita pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica) que divide a populacdo economicamente ativa conforme as faixas
salariais familiares em relacdo ao Salario Minimo (SM) brasileiro, estabelece as
seguintes faixas: Classe A (familias que recebem acima de 20 SMs), Classe B (entre
10 e 20 SMs), Classe C (de 4 a 10 SMs), Classe D (de 2 a 4 SMs) e Classe E (até 2
SMs). Tomando como base esta divisdo e os dados oficiais divulgados pelo altimo
Censo (2010), que acusam que o rendimento médio das familias do bairro é de 3,9
salarios minimos, poder-se-ia afirmar que trata-se de um bairro pertencente
majoritariamente a classe D, quase alcancando os patamares numéricos da classe
C. Com base nos dados apresentados é possivel inferir, portanto, que a regiao
abriga grupos populacionais que variam em relacdo as condi¢fes sécio-econémicas,
mas que h&a uma predominancia de caracteristicas de grupos de classe-média baixa.

Este olhar panoramico sobre o bairro e a regido onde se situa a escola é
importante na medida em que essa estrutura social e geogréafica atua sobre os

sujeitos que ali habitam, circulam e trabalham, como discutirei no capitulo quatro.

4.1.2 A escola Figueira

A escola Figueira possui 26 anos de existéncia. Possuia em 2016, cerca de
1.200 alunos, distribuidos entre Ensino Fundamental e EJA. Trabalham na escola 78
professores e 13 funcionarios (5 concursados e 8 terceirizados) e 1 guarda municipal
permanente, em guarita na portaria da escola.

A escola fica imediatamente ao lado de uma Escola Infantil da prefeitura de
Porto Alegre e por isso compartilham alguns espacos comuns, como 0 ginasio, por
exemplo. Porém, a gestdo e organizacdo das escolas sdo independentes uma da
outra.

A escola conta com trés prédios grandes com salas de aula, sendo dois de
alvenaria e um de madeira, trés quadras poliesportiva abertas, um ginasio
poliesportivo fechado, uma area coberta de péatio onde ocorre o recreio dos alunos,
espacos verdes com horta e jardins distribuidos em algumas partes da escola e

estacionamento fechado para professores.
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A escola conta ainda com Biblioteca, Sala de projetos, Sala de Robdtica, SIR
(Sala de Integracdo e Recursos), Laboratério de Aprendizagem, Sala dos
professores, refeitorio, sala de coordenagéo de turno.

No terceiro ciclo, segmento privilegiado no estudo, as turmas se organizavam
em salas ambientes. Ou seja, as turmas ndo possuiam uma sala fixa. Nessa
proposta, cada disciplina teria a sua sala e € 0 aluno que troca de sala na mudanca
de periodo?®®, ndo o professor. A proposta prevé que as salas de aula possam se
tornar verdadeiros ambientes formativos, oferecendo, num mesmo espaco, recursos
e fontes diversas as quais o professor possa utilizar a qualquer tempo nas suas
aulas. Entretanto, por ndo existirem salas em numero suficiente, nesta escola duas
disciplinas dividiam a mesma sala, o que ja restringia bastante a ideia original.

As &reas externas e internas da escola apresentam-se em bom estado geral.
Os corredores e as salas encontram-se geralmente limpos e com diversos trabalhos
dos alunos.

Na ocasidao da pesquisa muitas mesas e cadeiras das salas ndo estavam em
bom estado e em algumas salas ndo havia namero suficiente, o que, em geral,
gerava um certo transtorno no inicio de algumas aulas até que se resolvesse 0
problema. Os professores queixavam-se de falta de alguns materiais, como folhas,
por exemplo, pois o repasse de verbas publicas para a escola havia atrasado.

A estrutura arquitetonica e espacial da escola, embora semelhante em alguns
aspectos as demais escolas da RME, chama atencdo. Poucas escolas contam com
tantas op¢cdes de quadras e espacos de convivéncia, abertos e fechados, e uma
pequena porcdo de escolas possui gindsio esportivo. Tal oferta de espacos
possibilita, além de uma maior organizacao para o ambiente em si, que as préticas
esportivas sejam realizadas com maior seguranca e qualidade, sem interferir nas
aulas das outras turmas, uma vez que encontram-se em espaco afastado das salas
de aula. Muitas escolas da RME contam com um Unico espaco coberto, que fica em
geral no centro da escola, tendo no seu entorno diversas salas de aula. Em dias de
chuva, por exemplo, ou em escolas que dividem o recreio das criangas em duas
etapas, as turmas gue seguem tendo atividades em sala de aula s&o obrigadas a
conviver com o barulho intenso das préticas e atividades que ocorrem

imediatamente do outro lado da porta. Embora pareca um dado singelo, ndo ha

19 Até 2016 o hordério escolar era dividido em cinco periodos de 50 min cada.
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duvidas de que a escola, alunos e professores sdo favorecidos pela infraestrutura
arquitetbnica que certamente influencia na organizacdo e cultura institucional, que

disp6em de uma estrutura fisica facilitadora em diversos aspectos.

4.1.3A turma acompanhada

Como j& informado, para uma melhor organizacdo da pesquisa, foi solicitado
as escolas a indicacdo de uma turma de terceiro ciclo para que se pudesse realizar
as observacfOes em sala de aula de modo continuo. Nesta escola, foi indicada uma
turma de C30, terceiro e ultimo ano do terceiro ciclo, correspondente ao nono ano do
Ensino Fundamental.

A turma observada possuia 33 alunos matriculados no inicio do ano letivo,16
meninos e 15 meninas. A turma era composta majoritariamente por alunos (as)
brancos(as). Conforme documentos da turma, apenas uma aluna realizou
transferéncia no decorrer do ano. Eram bastante assiduos e em geral a turma estava
guase sempre completa, com todos os alunos em aula.

Conforme documentos obtidos sobre a turma, a faixa etaria dos alunos estava
de acordo com a esperada para este ano-ciclo: entre 14 e 15 anos, com excec¢ao de
dois alunos. Os documentos obtidos informam ainda que nenhum aluno desta turma
havia reprovado em anos anteriores na escola, portanto praticamente nao havia
indice de distorcao idade-série neste grupo (com excecao destes 2 alunos), o que
indicava que os professores ano apdés ano consideraram que o grupo de alunos
havia atingido satisfatoriamente os objetivos propostos. Este dado é bastante
excepcional na RME/POA, pois em geral é alto o indice de distor¢cao idade-série nos
alunos dos anos finais, o que evidencia o fracasso escolar em anos anteriores.

Os alunos apresentavam vestimentas e materiais em boas condigbes. A
maioria dos alunos costumava portar e utilizar celulares smartphones em aula.
Eventualmente alguns alunos também traziam outros dispositivos eletronicos, tais
como notebooks e tablets, geralmente quando havia algum trabalho para apresentar
em aula.

A turma de um modo geral mantinha o mesmo grupo de alunos ha anos. O

documento de registros da turma sinalizava que ao menos nos ultimos quatro anos a
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turma se manteve praticamente a mesma, com a entrada ou saida de um ou dois
alunos neste periodo, o que se refletia em uma boa convivéncia e afinidade entre os
adolescentes.

Apenas um aluno da turma ja fazia alguma atividade remunerada, um estagio.
Os demais relatavam que no turno da tarde faziam cursos de idiomas, informatica,
escolinha de futebol ou ficavam em casa.

Os professores em geral se referiam a turma como sendo muito “boa”, com
boa base de conhecimentos, embora fosse também vista como agitada e “tagarela
demais” por alguns professores.

Ao concluir o ano, no conselho de classe final, no documento de registros da
turma, verificou-se que com excecdo de um aluno?, que ndo atingiu a frequéncia
minima de 75% requerida oficialmente para aprovacdo, todos os alunos foram

aprovados para o Ensino Médio.

4.2 APRESENTACAO DA ESCOLA ARAUCARIA

4.2.1 O territério

A escola Araucaria esta situada no bairro Fortaleza?!, que pertencia, até 1998,
ao bairro Nordeste??. A regido possui cerca de 37.300 habitantes, conforme dados
de 2010 do ObservaPoa.

Conforme Tissot (2009), o levantamento historico do bairro indica que até a
década de 1960 o bairro foi predominantemente agropastoril. A partir da década de
1970 e 1980 iniciou-se um amplo processo de urbanizagcédo na regido com a chegada
de familias mais humildes que foram compelidas a se distanciarem do centro da
cidade, regido que passou a ser muito valorizada acarretando em um aumento nas

condi¢des de vida.

20 0 aluno atingiu 72% de frequéncia.
21 Nome ficticio para preservar a identidade da escola e dos professores.
22 Nome ficticio.
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A partir da década de 1980, o poder publico iniciou através do DEMAHB?3
processos de desapropriacdo em areas do bairro para a realizacdo de
reassentamentos de populacdes de regides irregulares espalhadas pela cidade, de
areas de risco ou despejadas, em funcdo de processos de reintegracdo de posse,
entre outras questdes habitacionais. (TISSOT, 2009). Em uma destas areas em
especial, encontra-se a escola Araucaria.

Em relacdo a area especifica onde encontra-se a escola, em meados da
década de 1990 e inicio dos anos 2000, cerca de 500 familias foram removidas pelo
DEMAHB para um novo loteamento no local. Conforme Tissot (2009), estas familias
eram provenientes de mais de 20 comunidades distintas espalhadas pela cidade,
algumas das quais ja possuiam uma relacdo hostil em virtude especialmente das
disputas em torno do trafico de drogas. Apos uma fase inicial de remocdo das
familias por parte do poder publico, deu-se inicio a ocupacdo desordenada da
regido. E pontualmente no centro desta subrregido onde encontra-se a escola
Araucéria.

O processo compulsério de reassentamento de distintas comunidades para
um mesmo territério, associado a chegada de muitas outras familias, trouxe

inUmeros problemas para a regido. Este quadro

[...] representa um exemplo de comunidade criada artificialmente pelo
reassentamento de pessoas provenientes de diversos locais da cidade. Esta
situacdo, muitas vezes, tem o efeito perverso de ndo ser facilitadora de
convivéncia pacifica porque as familias ndo se conhecem e, em alguns
casos, pertenciam, a comunidades em que 0s moradores mantinham
relacdes hostis. Além disso, os conflitos gerados pelas invasdes e os
pedidos de reintegracdo de posse e a proépria flutuacdo de populagéo
produzem integracBes em que predomina a desconfian¢ca mutua. Isso pode
ser um fator propiciador da utilizagdo da violéncia como recurso para a
resolucdo de conflitos interpessoais. De outro lado, a caréncia e/ou
deterioriagdo de equipamentos publicos que proporcionam condic¢des para a
integracdo social através da pratica de esportes, lazer e convivéncia
comunitaria, representa um empecilho ao trabalho cooperativo em busca do
bem estar coletivo e ao proprio desenvolvimento social destas
comunidades. (BRASIL, 2006, p. 20 apud TISSOT, 2009, p. 26)

Assim, a fragil atuacéo do estado, potencializada pelo processo controverso e
artificial de ocupacao do espaco, favoreceram o poder de grupos associados ao
trafico, que disputam a area. A localizacdo geografica - nos limites da cidade, com

divisa com outro municipio — também atraiu 0os grupos de trafico, que veem na

23 Departamento Municipal de Habitac3o.
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regido um ponto estratégico de atuacdo. Tudo isso torna a regido palco de intensa
criminalidade, a ponto de ser conhecida com uma das regides mais perigosas da
cidade (TISSOT, 2009).

Os dados historicos do bairro evidenciam sua constituicdo amplamente
marcada por processos segregatérios que impde sobre os seus moradores as
marcas desta segregacao. Este processo € explicado por meio da nocéo de efeito-
territério, conceito que sera explorado no capitulo quatro.

Os dados sao corroborados amplamente pelos relatos de professores que

estdo na escola desde a sua fundacéo.

Professora Rita (Matematica- Escola Araucéaria) - Era uma escola muito nova, a comunidade era
nova. [...] Foi muito dificil, muito, muito! [...] Essa comunidade também tem uma histéria complexa: ela
foi formada trazendo pessoas de zonas de risco e vieram pessoas de vilas que tinham conflitos. [...]
N&o queriam sair dos seus lugares, ndo queriam vir porque sabiam que aqui teriam os conflitos, e
foram colocados aqui. E muito no inicio tinha muita mudanga. As pessoas ficavam um ano e iam
embora, vinham outras, ficavam um pouco e iam embora.

Pesquisadora- Mas isso ainda tem, ndo?

Professora -Tem, tem sim. E agora com essa violéncia toda que esta acontecendo aqui, tém familias
que estdo sendo expulsas, tém alunos nossos sumindo porque as familias estédo sendo expulsas. Ai
vém novos alunos, de repente vém alunos com outro perfil, e até eles se adaptarem aqui leva um
tempo também. Aqui é sempre rotativo.

Os dados demograficos da regido também fornecem um quadro de

informagdes importantes.

Informacdes sobre o bairro onde a escola Araucaria esté situada a partir
de dados do IBGE de 2010 e do Observatorio de Porto Alegre
Numero de habitantes 11.404

Taxa de analfabetismo 5,8%

Rendimento médio dos responsaveis | 1,68 salarios minimos

por domicilio

Expectativa de vida ao nascer |71, 67 anos

(longevidade)

Constituicdo da populacéo em relacdo | Negros(as) — 38,62%

a cor/ragca Brancos(as) — 60,81%

Constituicao da populagao em relacéo | 51,24% - Mulheres

ao género 48,76%- Homens
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IDHM da regiéo 0,638
Moradias precérias 44,03%
Moradores por domicilio 3,40
Esgoto a céu aberto 16,85%
Abastecimento publico de &gua | 99,43%
potavel

Energia elétrica 98,04%

Tabela 3-Informagdes do bairro da escola Araucéria
Fonte: Tabela organizada pela autora. Fonte IBGE — Censo 2010 - ObservaPOA, 2016

O quadro evidencia que se trata de um bairro que atende uma populacéo
majoritariamente em condicdes sociais e econdmicas precarias. Apesar de presenca
majoritdria de populacdo branca, o percentual de habitantes negros é
significativamente maior nesta regido do que em comparacdo com a regido da
escola Figueira?®. Os nimeros indicam que apesar dos investimentos publicos em
melhorias na distribuicdo de agua e luz, por exemplo, que ja atingem patamares
mais satisfatérios, por outro lado um elevado nimero de moradias encontra-se em
situacdo precéaria e com esgoto a céu aberto. Tais dados ilustram os problemas de
habitacdo e saneamento basico enfrentados pela populacdo. O rendimento médio e
as taxas de analfabetismos também expdem a vulnerabilidade social da sua
populacao.

Conforme a divisdo de classes sociais feita pelo IBGE (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica) e tomando como base os dados oficiais divulgados pelo
altimo Censo (2010), que acusam que o rendimento médio das familias do bairro é

de 1,68 salarios minimos, pode-se afirmar que a regido atende majoritariamente

24 Dado o objeto e os limites deste trabalho, uma densa discussdo tedrica sobre raca ndo foi privilegiada neste
estudo, uma tarefa fulcral, que exigiria uma dedicada incursdo a tematica. Entretanto, a visibilidade dada a
estes numeros, revela o compromisso assumido, ao desenvolver uma pesquisa sob a perspectiva critica, de
revelar e atentar as relagGes e formas de opressao existentes nos contextos investigados. Ao dar visibilidade a
tais numeros, pretendo ndo assumir uma abordagem daltonica, que se recusa a reconhecer a realidade racial.
(GILLBORN, LADSON-BILLINGS, 2013). A partir da contribui¢cdo de estudiosos da Teoria Racial Critica (TRC),
argumento que, raca/racismo sdo categorias de diferenciacdo fundamentais para um entendimento das
desigualdades sociais e educacionais. Conforme Gillborn e Ladson-Billings (2013), na andlise das desigualdades
educacionais encontradas é preciso levar em conta a categoria de raga, uma vez que o racismo se faz presente
na distribuicdo desigual de materiais e recursos educacionais que posicionam diferencialmente os sujeitos. Por
certo, esta discussdo ndo é plenamente contemplada neste estudo, constituindo-se, neste sentido, num
aspecto relevante para aprofundamentos futuros.
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familias pertencentes a faixa da classe E (que recebem até dois salarios minimos
por familia).

A oferta de infraestrutura de lazer e cultura também é bastante escassa. S&o
poucos 0S parques e pracas publicas no entorno da escola. Dentro da microrregido
onde a escola esta situada a mobilidade urbana é igualmente precaria. Nao ha
linhas de transporte publico que levem os moradores diretamente as demais regides
da cidade. H& apenas uma linha circular que transita no interior da regidao e que
conduz os moradores até o ponto de 6nibus mais préximo.

Todo este cenario atua sobre a escola de diversas formas, como veremos nos
capitulos de analise. Os estudos da Sociologia Urbana que também subsidiam este
trabalho retinem dados que evidenciam a influéncia do territério sobre a reproducdo

das desigualdades sociais. Conforme Santa’nna e Salatta (2009)

A investigacdo dos efeitos dessa pobreza territorializada sobre resultados
escolares passa, assim, a ser tratada como importante tarefa para a
compreensao dos processos que reproduzem desigualdades sociais. (p. 1).

Assim, 0s cenarios aqui descritos dos bairros onde se encontram as escolas
tém com objetivo a compreenséao do territorio onde elas se encontram. Nos capitulos
de anadlise apresentarei as formas pelas quais o territério se constitui num elemento

importante para entendimento dos processos curriculares.

4.2.2 A escola Araucaria

Fundada em 2001, com dezesseis anos de existéncia, a escola surgiu da
demanda de sua comunidade por meio do Orcamento Participativo. A escola atende
turmas de Educacao Infantil (JB) ao nono ano do Ensino Fundamental, nos turnos
da manha e tarde.

A escola possuia em 2016 cerca de 900 alunos, 57 professores,10 funcionarios
e nao dispunha de guarda municipal na portaria da escola

A estrutura da escola possui quatro prédios de alvenaria. Um destinado ao

refeitorio e sala de artes, outro destinado a parte administrativa da escola e algumas
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salas de aula, outro destinado aos banheiros e um quarto prédio destinado a salas
de aula.

A escola conta com um total de 41 salas, dentre as quais estdo as salas de
aula, o laboratério de informatica, a biblioteca, o refeitdrio, um Laboratério de
Aprendizagem (LA) e uma sala de recursos (SIR), sala de artes, sala dos
professores, sala de video e as salas administrativas (direcdo, supervisao,
orientacao, secretaria).

Na ocasido da pesquisa as turmas do terceiro ciclo organizavam-se em salas
ambientes. Assim cada disciplina possuia uma sala exclusiva. Tal como na escola
Figueira o pressuposto desta organizacdo € que ao adotar uma Unica sala, os
professores da disciplina poderiam tornar o préprio espaco arquitetbnico um
ambiente formativo em torno da disciplina. Entretanto, como as salas de aula
acabam sendo utilizadas por outras turmas e anos-ciclos no turno inverso, na pratica
o ambiente das salas era 0 mesmo, pois o0s professores possuiam alguns limites na
utilizagéo do espacgo, uma vez que o mesmo era compartilhado.

O maior impacto das salas ambientes sobre o funcionamento escolar é que a
cada troca de periodo os alunos precisavam se deslocar para a proxima sala, que
nem sempre ficava no mesmo pavimento. Tal organizacdo gerava bastante
movimentacdo de alunos pela escola. Como veremos nos capitulos analiticos, este
aspecto traduziu-se em elemento da cultura e organizacdo escolar que também
incidiu sobre 0s processos curriculares.

A escola possui um patio coberto, onde ocorre o recreio dos alunos e os
eventos da escola, uma pracinha com (poucos) brinquedos para as criancas
menores, uma quadra de futebol aberta para as aulas de educacao fisica e um
espaco para horta do projeto ambiental da escola. Os professores de educacao
fisica precisavam revezar o uso da quadra entre as turmas uma vez que este era o
Unico espaco para praticas esportivas.

Em 2016 a escola possuia alguns projetos: xadrez, mdasica, informatica,
ciéncias, cinema, ceramica, numeramento e horta, que atendiam alguns alunos no
turno inverso.

A escola apresentava-se em estado regular. As salas de aula eram amplas,
bem iluminadas e arejadas. Entretanto, apresentavam mobiliario j& em estado mais
precario e com depredacdes. Em todas as salas frequentadas havia inUmeros vidros

guebrados, decorrentes, segundo os alunos e professores, de objetos e pedras
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lancados da rua. Em virtude de parte dos patios da escola ndo possuir
pavimentacdo, 0os ambientes em geral eram bastante empoeirados. Havia pouco
trabalho dos alunos expostos pela escola e nas salas de aula.

Os professores possuiam boas relacdes em geral e a sala dos professores era
sempre um espaco de encontro importante para os docentes.

A relacéo de sociabilidade entre alunos e professores era tranquila e respeitosa
na maior parte do tempo, embora tenham sido observados alguns momentos de

maior tensao em relagéo a aspectos disciplinares.

4.2.3Turma Acompanhada

Na escola Araucaria, a turma designada para a pesquisa era uma turma de
C20, 8° ano do Ensino Fundamental. Esta foi a turma considerada mais tranquila
pelo grupo de professores dentre as turmas do terceiro ciclo para realizagdo da
pesquisa.

Conforme documentacdo da turma, no inicio do ano havia 33 alunos
matriculados: 18 meninos e 15 meninas. A turma era composta majoritariamente por
alunos(as) negros(as).

A faixa etaria oficial prevista para este ano ciclo € de 13 e 14 anos. Apenas
quinze alunos, cerca da metade da turma, estavam dentro desta faixa etaria. Dezoito
alunos tinham ja entre 15 a 17 anos. Esses dados sugerem que em alguma etapa da
vida escolar mais da metade desta turma ja tenha sido reprovada ao menos uma
vez, ou que tenha evadido da escola em algum periodo.

Apesar de 33 alunos matriculados, a média de alunos em sala era geralmente
de 20 alunos. Em dias de frio intenso e de ocorréncias de violéncia no entorno, esse
namero caia ainda mais. Algumas aulas assistidas tinham 11, 14, 17 alunos
presentes.

A infrequéncia dos alunos era uma das maiores queixas e reclamacoes dos
professores. Conforme os documentos escolares, trés alunos foram oficialmente
transferidos ao longo do ano. O documento final da turma endossava as falas dos
professores, apresentado uma frequéncia total bastante baixa, o que gerou inclusive

diversas reprovagdes. Apenas dois alunos possuiam, ao final do ano letivo, acima de
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90% de frequéncia. A grande maioria da turma possuia entre 75% a 90% de
frequéncia. Dez alunos da turma ndo alcancaram 75% de frequéncia, que seria o
minimo estabelecido no municipio para aprovacdo dos alunos. Deste grupo, cinco
alunos tinham frequéncia menor do que 50%. Assim, do total de 33 alunos
matriculados inicialmente, € possivel afirmar que apenas 20 alunos frequentavam as
aulas de maneira oscilante. Este quadro bastante preocupante corroborava as falas
e preocupacdes dos professores. O ata final do Conselho de Classe da turma,
documento gerado pelo Sistema de Informagdes Educacionais (SIE) da prefeitura de
Porto Alegre, atesta que a infrequéncia escolar € um dado real e concreto com o
qual os professores desta escola precisavam lidar. Nos capitulos analiticos, veremos
que esta condi¢do, profundamente relacionada as condi¢des de vulnerabilidade do
territério onde a escola est4d situada, também traduziu-se em elemento
recontextualizador dos processos curriculares, uma vez que o planejamento e
pratica curricular dos professores precisava ser ajustado a esta condicao.

O relacionamento geral da turma era regular. Claramente havia grupos dentro
da turma com maior e menor afinidade. A grande oscilagéo da frequéncia dos alunos
também colaborava para a ndo construcdo de um senso maior de coletividade, de
turma. Outro fato que reforca essa caracteristica € que ao longo dos anos de escola,
conforme documentos, a turma foi modificada diversas vezes.

Alguns alunos possuiam materiais completos. Muitos alunos apresentavam-se
sem materiais basicos e com frequéncia solicitavam na secretaria da escola.

Nos dias de inverno, de frio mais intenso, dentre 0s poucos alunos que
compareciam a aula, alguns ndo apresentavam agasalhos e calcados adequados
para as baixas temperaturas. Nestes dias, 0 servico de orientacdo da escola
costumava receber diversos alunos solicitando calcado ou casacos emprestados.
Em escolas como essa, os professores em geral arrecadam algumas roupas e doam
para a escola para estas ocasifes. Assim, na maioria das vezes o0s alunos
retornavam para a sala com o pedido atendido.

Ao final do ano, cinco alunos foram reprovados por infrequéncia e um aluno
foi reprovado por ndo ter demonstrado construcdo de aprendizagem satisfatoria ao

final do ano letivo
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4.3 CONTEXTO DA PESQUISA

Julgo ser importante neste item contextualizar brevemente?®> a RME/POA por
se tratar de um sistema de ensino que possui caracteristicas bastante especificas,
que certamente interferem de modos diversos nas préticas escolares e curriculares
das escolas investigadas. Para isso, neste momento me apoio em parte de minha
pesquisa de mestrado (SANTOS, 2012) e em importantes estudiosos que tém se
dedicado a estudar a RME/POA nos ultimos anos (GANDIN, 2002, MELLO, 2015;
XAVIER, 2004).

Estruturalmente a RME/POA é composta por 99 escolas: 55 escolas de
Ensino Fundamental — sendo desse total, 4 escolas especiais e duas escolas que
oferecem também Ensino Médio — 34 escolas infantis e 7 jardins de praca. Estao
matriculados na rede municipal, de acordo com o Censo Escolar de 2013, 50.362
alunos. De acordo com Mello (2015), em 35 das escolas, € ofertada a modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), sendo uma delas exclusivamente de EJA.

Uma primeira e importante descricdo desta rede e que justifica também a
escolha deste contexto para a pesquisa realizada, € o fato de que ela atende
prioritariamente alunos de comunidades de classe trabalhadora em regides de
vulnerabilidade social em Porto Alegre. As 99 escolas desta rede sdo encontradas,
em sua maioria, em areas de periferia da cidade, com pontuais excecfes. Sendo o
territério um importante elemento de analise, a RME/POA oferece uma significativa e
proficua experiéncia acumulada no trabalho com as periferias.

Na década de 1990, a RME/POA foi palco de uma importante proposta
denominada Escola Cidada. Esta foi uma das acdes propostas pela Administracao
Popular — uma coalizdo de partidos de esquerda liderados pelo Partido dos
Trabalhadores (PT) — que durante o periodo compreendido entre os anos de 1989 e
2004 administrou o municipio de Porto Alegre. Essa proposta transformou
profundamente as escolas municipais, inaugurando uma estrutura até entdo pouco
vista em outros sistemas de ensino.

A SMED a época, valendo-se também de ensaios ocorridos nos municipios
de Sao Paulo (1989-1992) e Belo Horizonte (1993-1996), oficializa, a partir de uma

25para aprofundamento deste tema ver também: GANDIN (2002); SANTOS (2012) e MELLO (2015)
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experiéncia pioneira em uma das escolas de Ensino Fundamental da RME/POA, a
proposta de organizacdo do ensino por meio dos Ciclos de Formacédo. Assim, em
1996, é publicado um documento, que ficou popularmente conhecido como
“Caderno 97?5, com a proposta Politico Pedagdgica da Escola Cidada, que seria a
partir de entdo a proposta referéncia da RME, na qual os Ciclos de Formacéao
apresentavam-se como a opc¢ao escolhida para organizar o ensino.

Essa organizagdo tem como base os ciclos de vida: infancia, pré-
adolescéncia e adolescéncia (GANDIN, 2011). Assim, a estrutura escolar foi
organizada em trés grandes ciclos, de acordo com as etapas de vida apresentadas
anteriormente, e ndo mais em séries. Cada ciclo possui duracdo de trés anos,
somando ao final do dltimo, um periodo de escolarizagdo de nove anos. Em cada
ciclo agrupam-se os educandos de acordo com a sua faixa-etaria. O primeiro ciclo
contempla as idades de seis a oito anos e onze meses. O segundo ciclo contempla
alunos de nove a onze anos e onze meses. E o terceiro e ultimo ciclo, acolhe
adolescentes de doze a catorze anos e onze meses.

Quando do inicio do projeto, por volta de 1996, a proposi¢do inicial, tinha
como objetivos centrais a democratizagcdo do conhecimento e o combate aos altos
indices de reprovacao e evasao que acometiam duramente as classes populares da
periferia de Porto Alegre.Para isso a escola foi profundamente transformada. A
organizacao escolar com base nos ciclos de formacéo era o centro deste processo,
que era, por sua vez, respaldado por uma série de dispositivos escolares
construidos pela proposta e por politicas mais amplas de incremento aos salarios
dos professores e aos processos de formacéo continuada dos docentes. A imagem

a seguir sintetiza simbolicamente a estrutura do projeto.

26 Cabe ressaltar que até hoje este documento representa ainda a proposta pedagdgica referéncia da
RME de Porto Alegre do ponto de vista legal, apesar de alguns de seus principais dispositivos néo
estarem mais em funcionamento. Isso ocorre porque nenhuma das gestdes posteriores organizou e
aprovou uma nova proposta junto ao Conselho Municipal de Educacéo.



67

Projeto Escola Cidada — Transformacao no espaco da escola

Curriculo:
0 complexo
Z tematico \

Equalizagao da Laboratério de

carga horéria Aprendizagem
das disciplinas

© J ! \
Q Professor \ /
Volante/Itinerante S

Incremento na
politica salarial e
plano de carreira

dos professores N

Progressao

@ Continuada

Turmas de Fortalecimento
0 progressao dos Conselhos
Escolares

Politica de O
Formacao \ Galade Avaliagio Z,

Continuada de Integracao € processual:
Rede e Recursos Dossiés

V) V)

Figura 5 - Estrutura do Projeto Escola Cidada
Fonte: Imagem elaborada pela autora

E possivel perceber através do diagrama que a proposta da Escola Cidada
estava centrada amplamente na nova organizagado de ensino, denominada “Ciclos
de Formacéao”. Entretanto, essa organizagdo era subsidiada por diversas outras
estratégias inauguradas pelo projeto. O curriculo escolar era entendido como central
para proposta, tendo em vista o objetivo de democratizacdo do conhecimento e o
ensino qualificado as classes populares. A proposta provocava as escolas a
construirem seus curriculos com a participacdo de todos os agentes escolares,
tendo como matéria prima os interesses e problematicas dos estudantes e
comunidade escolar. Essa construcdo, amplamente orientada pelos documentos,
era chamada de curriculo por Complexos Tematicos.

Além de uma nova concep¢ao e organizagcdo curricular, a proposta criou
alguns dispositivos escolares tanto para reforcar o trabalho com o curriculo, mas
especialmente a proposta dos ciclos de formacdo. Foram criados o laboratério de
aprendizagem (LA), a sala de integracao e recursos (SIR), a funcdo de professor
volante e as turmas de progressdo. O Laboratério de Aprendizagem é o espaco

destinado a atender em turno inverso, uma ou duas vezes por semana, 0s alunos
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avaliados com dificuldades de aprendizagem. No Laboratério de Aprendizagem os
alunos tém um outro espaco de aprendizagem, uma espécie de aula de reforco,
individualmente ou em pequenos grupos, para que superem tais dificuldades. A Sala
de Integracdo e Recursos foi 0 espaco escolar criado a época para atender os
alunos portadores de Necessidades Educativas Especiais (NEEs), onde atua
sempre um professor com formacdo ou especializacdo em Educacdo Especial.
Neste espaco sdo atendidos estudantes com deficiéncias diversas, também em
turno inverso, uma ou duas vezes por semana. A implementacdo deste espaco
qualificado de atendimentos a alunos com necessidades especiais tornou a rede
municipal pioneira e referéncia em educacéo inclusiva. E também em virtude da
oferta deste servico que as escolas municipais recebem uma robusta parcela de
alunos com algum tipo de deficiéncia, uma vez que as escolas publicas estaduais
nao dispdem da mesma estrutura. Assim, a presenca significativa de alunos com
Necessidades Educativas Especiais € também uma caracteristica importante que
diferencia as escolas municipais de Porto Alegre.

A funcao de professor volante, criada quando da implementacdo do projeto,
também era considerada um importante ponto da proposta. Trata-se de um
educador, sem turma fixa, cujo objetivo era justamente atender conjuntamente ao
professor titular as turmas e/ou alunos com maiores dificuldades. As turmas de
progressao por sua vez foram criadas para possibilitar que justamente os ciclos
mantivessem sua proposi¢do inicial de atender alunos de mesma faixa etaria nas
turmas. Ocorre que era sabido que alguns alunos ndo estariam aptos a
acompanharem suas turmas de mesma faixa-etaria por apresentarem inameras
defasagens na aprendizagem. As turmas de progressao foram, entdo, criadas para
serem espacgos transitorios, de modo que os alunos tdo logo estivessem em
condicBes de acompanhar o seu grupo de mesma idade, fossem entédo, deslocados
para elas.

Ainda pensando em todos os dispositivos que sustentavam a proposta, para
garantir a democratizacdo do conhecimento, a carga horaria das disciplinas foi
equalizada de modo que os alunos teriam a mesma quantidade de aula de todas as
disciplinas. A avaliacdo escolar também foi repensada e passou a ser proposta de
forma processual através da construcdo de um dossié de aprendizagens construido
ao longo de todo o ano letivo, de modo que fosse possivel acompanhar com maior

precisao o processo de aprendizagem dos alunos. Foi também adotada a pratica de
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progressado continuada, para evitar justamente praticas de multirrepeténcias que
logo geravam a evasao escolar. Ou seja, a pratica de reprovacao escolar foi extinta
inicialmente, fazendo com que os estudantes progredissem com seu grupo de
maneira continua. Os alunos que apresentassem severas defasagens frequentariam
temporariamente turmas de progressao ou ainda o Laboratorio de Aprendizagem, de
modo a habilitar o aluno, o mais rapidamente possivel, a frequentar sua turma de
origem.

Porém, a progressdo continuada foi uma questdo bastante controversa que
gerou muitas angustias e descontentamentos em parte significativa dos professores.
Assim, foi uma das acdes da Escola Cidadd que mais rapidamente perdeu forca.
Atualmente, 2017, o mecanismo de reprovacao escolar é utilizado em toda a rede de
ensino novamente, exceto nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, em
virtude da Resolugcdo CNE/CEB n.07 14/12/2010 que estabelece que este periodo
deve ser entendido como ciclo de alfabetizacéo, ndo podendo haver reprovacées. E
importante que se diga ainda que embora a préatica de reprovacdes tenha sido
retomada, isso ndo ocorre deliberadamente e nesse ponto encontram-se
reverberacdes do projeto Escola Cidada, pois a decisdo de reprovar algum aluno é
bastante refletida e debatida entre as escolas e assessorias da SMED.

Por fim, para capitanear todo o processo sabia-se que ndo havia outra forma
se ndo fortalecer a Gestdo Democratica e, para isso, houve um incremento e
incentivo na construcdo de Conselhos Escolares que passaram a deliberar junto
com as direcoes.

De modo externo ao espaco escolar, a proposta ganhava ainda o suporte de
ao menos duas politicas que foram implementadas no periodo (1989-2004): um
incremento na politica salarial dos professores — que corrigia anos de defasagem na
remuneracao dos professores — e 0 orcamento participativo — instancia criada no
periodo para dar voz e poder de decisdo as comunidades, que inclusive poderiam
deliberar sobre a construcdo de novas escolas e sobre as prioridades para o
orcamento publico. Além disso, uma sélida politica de formacgédo continuada foi
também adotada, por meio da organizacdo de diversos espacos de debate e
realizacdo de grandes seminérios internacionais de educagdo com a participacéo de
grandes referéncias na area educacional.

A organizacéo de curriculo pensada na proposta Escola Cidada se propunha

a enfrentar o dilema da polarizacdo entre conhecimento cientifico e ndo-cientifico,
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dando visibilidade para a historia e a cultura das comunidades locais. Esse ponto é
especialmente importante porque é possivel que alguns educadores levem essa
experiéncia em conta como um dos elementos equacionaveis na constru¢do e
pratica do curriculo.

A concepcdo que fundamentava a organizacdo do curriculo era
especialmente influenciada pelas teorizacbes criticas e suas problematizacfes

politicas e sociais. Segundo a Proposta Politica Pedagodgica do projeto, o curriculo:

E um fendmeno histérico. Resultado de forcas sociais, politicas e
pedagodgicas que expressa a organizagdo dos saberes vinculados a
construcdo de sujeitos sociais. Nessa perspectiva, curriculo é acdo, é
trajetéria, € caminhada construida coletivamente e em cada realidade
escolar de forma diferenciada. (PORTO ALEGRE, SMED, 1996 p. 7).

O ponto de partida dessa organizacdo era a escuta da comunidade,
observando suas necessidades e interesses para, a partir disso, organizar as
disciplinas escolares e seus conhecimentos de forma que pudessem contribuir para
0 crescimento deste grupo. Essa escuta ocorria por meio de uma pesquisa no
entorno da escola, denominada pesquisa socioantropolégica que inaugurava toda a
construcéo curricular.

Essa nova maneira de conceber e organizar o curriculo evidentemente gerou
também diversos debates, criticas, adesfes e resisténcias, uma vez que de fato ela
presumia uma forma bastante diferente e complexa do que vinha sendo realizado, e
demandava um grande envolvimento de toda a comunidade educativa para a sua
realizacao.

Todas essas mudancas ndo se deram sem conflitos, tensdes e contradi¢cdes,
certamente. Mas, de fato, elas representavam uma alternativa potente de construcao
de uma outra escola, alicercada em principios da cidadania, participagéo, incluséo,
democracia, equidade, respeito e transformacgéao social.

O objetivo de ilustrar a proposta em um diagrama € evidenciar o quao
complexa era a estrutura que a sustentava e 0 quao imbrincadas estdo todos o0s
elementos e estruturas para que tal proposta se mantenha em funcionamento.
Conforma Mashulam e Apple (2014), experiéncias democraticas requerem uma

estrutura complexa que a alimente.
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Entretanto, por volta dos anos 2000 ja se observava um certo enfraquecimento
da proposta Escola Cidada, que foi perdendo forcas a medida em que as gestdes a
frente da SMED eram trocadas, apesar de tais gestores fazerem parte da mesma
conjuntura politica, a Administracéo Popular.
Em 2005 ocorre uma importante mudanca na cidade de Porto Alegre e na sua
rede de ensino, quando adentra uma nova coalizdo politica, eleita em oposicdo a
anterior, a qual havia implantado a proposta Escola Cidada. Esse mesmo grupo
eleito em 2005, com algumas reorganizacbes internas, € reeleito em 2008 e
novamente em 2012, permanecendo na administracdo de Porto Alegre até 2016,
formando assim um novo periodo historico, com 12 anos de governo na cidade.
Durante este tempo (2005-2016), a Secretaria Municipal de Educagéo esteve
sob o comando de duas gestbes distintas: 2005 — 2008 e 2009 — 2016. Neste
periodo, a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre passou por profundas
transformacdes no ambito das politicas educacionais e curriculares. Ao longo desses
anos, diversos dispositivos que sustentavam a proposta foram sendo mitigados. Se
fossemos olhar a RME/POA através do mesmo diagrama anterior, hoje (2017)

teriamos um cenério ja bastante diferente.

Projeto Escola Cidada - Transformacao no espaco da escola

Curriculo:
Q complexo
/ temético \

Equalizagao da Laboratério de
carga horaria Aprendizagem
das disciplinas $

Incremento na \ : /

Progressao

@ Continuada

Turmas de Fortalecimento
progressao dos Conselhos
Escolares

Politica de o \
Formacao Salade Avaliagao

Continuada de Integracio = processual:
Rede e Recursos Dossiés

V) V]

e : O Professor :
polmca Salana! £ Volante/Itinerante 6 ; ¢
plano de carreira §

dos professores N

Figura 6 - O enfraquecimento dos dispositivos que estruturam a Proposta Escola Cidada
Fonte: Imagem elaborada pela autora
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A imagem explicita os aspectos da proposta que foram encerrados totalmente
ou parcialmente ao longo dos ultimos doze anos.

Na primeira imagem todos os itens pertencentes ao projeto receberam uma
marcacao verde, explicitando sua presenca na estrutura que mantinha a proposta.
Nesta segunda imagem, que representa o0 projeto nos dias atuais (2017), vemos
algumas marcacdes nos cores vermelha e laranja. Assim, o “x” vermelho representa
os dispositivos que ja ndo sao praticados atualmente, que ndo funcionam mais nas
escolas. As barras (/) laranjas significam os dispositivos que existem parcialmente e
fragilmente.

Deste modo, apesar de nao existir um posicionamento aberto em relacdo ao
encerramento da proposta Escola Cidada, ela € considerada por muitos como em
estado terminal ou encerrada, apesar de sua estrutura — no sentido mais concreto da
expressao — ser mantida em alguns aspectos e sua proposta pedagdgica ser ainda o
documento oficial da proposta pedagdgica da RME/POA no Conselho Municipal de
Educacdo.

Em minha pesquisa de mestrado (SANTOS, 2012) como ja sinalizado no
inicio dessa tese, me debrucei sobre a analise desse novo periodo de gestdo na
SMED/POA (2005-2016) e suas proposicoes curriculares. Este estudo revelou que
de fato, a proposta curricular da Escola Cidada tinha sido um dos aspectos mais
afetados ao longo dos anos. Em sintese, ambas as gestbes desenvolveram uma
politica curricular, denominada pelos proprios gestores, baseados inicialmente em
concepcdes Foucaultinas, de politica curricular do vazio, conforme demonstrado no

trecho a seguir de documento da gestédo (2005-2008)

Constituimos um programa de acdes que andarilha pelo “fio da navalha”.
Um programa aberto que procura dar conta da diversidade de perspectivas
gue constituem a multiplicidade desta RME. Um programa que seja
vulneravel a diferenca, a alteracéo de si proprio no curso do trabalho, sem a
habitual vontade de permanéncia que as politicas educacionais costumam
carregar. De outro modo, isto que o que chamamos de “programa vazio”
também precisa de algumas linhas tracadas, para que as acbes da
assessoria, ainda que comportem uma diversidade de caminhos e
estratégias, estejam orientadas por alguma comunidade de sentido. [...] A
ideia de um programa vazio é a tentativa de pensar uma orientacdo de
acOes sobre a gente mesmo, sobre as coisas, sobre o mundo, que
comporte a interferéncia do inesperado, do impensado, do imprevisto. Vazio
nao equivale a “qualquer coisa”, a “vale tudo”, mas pretende nomear uma
certa condicdo de permeabilidade & diferenca [...]. (PORTO ALEGRE,
SMED, 2006, p. 1).
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Em sintese, tal politica consistia na nédo proposicdo de uma discussao
tedrico-metodoldgica do curriculo por parte da Secretaria, com a ideia de que cada
escola fizesse isso autonomamente, dando vazdo as diversas construcdes
possiveis. Conforme documentado em pesquisa anterior (SANTOS, 2012), tal opgéo
traduziu-se de maneira controversa no cotidiano escolar. As escolas e o0s
professores ouvidos passaram a enfrentar inimeras dificuldades na construcéo de
suas propostas curriculares sem subsidios e suporte da SMED.

Entretanto, a partir do final de 2012 e inicio de 2013 houve uma importante
tentativa de mudanca nos rumos da politica curricular, ao se introduzir referenciais
curriculares comuns para toda a RME. Os referenciais curriculares foram construidos
inicialmente levando em conta as contribuicbes das escolas e seus educadores.
Entretanto, o processo de finalizagdo do documento foi amplamente criticado pelos
mesmos, uma vez que as contribuicdes dos docentes nédo foram utilizadas?’. Ainda
assim, o documento foi finalizado e enviado para as escolas, porém
desacompanhado de orientacdes e formacdes continuadas com os professores para
refletir e debater sobre as questdes curriculares. Ndo houve, ap6s término do
documento, uma inducédo e proposi¢cao mais efetiva da politica curricular por parte da
mantenedora. Assim, ndo € possivel afirmar oficialmente quantas escolas utilizam
tais referenciais.

Em 2017, ap6s concluida a coleta de dados desta tese, uma nova gestao
assume para a prefeitura de Porto Alegre. O novo prefeito eleito, Nelson Marchezan
Junior, do PSDB, inicia sua gestdao com claros e explicitos alinhamentos direitistas,
anunciando mudancas profundas na cidade e na RME/POA. A pasta da educacéao &
assumida também por um novo grupo de gestores, liderados pelo Secretario Adriano
Naves de Britto, que imediatamente a sua posse comunica alteragdes significativas
para a RME. Até o momento da escrita final deste texto algumas mudancas ja
haviam sido implementadas, tais como, adog¢&o de parcerias com empresas privadas
na implementacdo de algumas acdes pedagogicas, encerramento de diversos

projetos da RME, enxugamento de quadro de recursos humanos das escolas e das

27 Inicialmente os professores foram chamados a participarem da construcdo, em reunides por area de
conhecimento. Ocorre que a finalizagdo documento, por parte da SMED, ignorou a contribuicdo dos
educadores. Soube-se a época que houve cdpia de documentos de outras redes. Tal informacao gerou
profundo descontentamento nos professores e acabou por gerar certa desmobilizagdo e descrédito em relagao
ao documento final. (SANTOS, 2012)
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assessorias pedagogicas, mudancas na rotina e horario escolar, entre outras.
Diversas outras ac¢fes tramitam na SMED e na prefeitura de um modo geral, em
especial, mudancgas na Lei Organica do municipio que comprometem radicalmente o
salario e o plano de carreira dos servidores municipais. Do ponto de vista da politica
curricular, a gestdo atual anuncia uma nova guinada da politica curricular, com
énfase nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, disciplinas avaliadas
pelos testes nacionais, bem como a implementacdo de sistema de avaliacao
municipal. Entretanto, tais agdes ndo se efetivaram oficialmente até o momento da
versao final deste texto e, portanto, as escolas seguem protagonizando processos
curriculares muito diversos, sem o subsidio efetivo da SMED. Como veremos na
apresentacao das escolas, as politicas curriculares adotadas pela SMED ao longo
dos ultimos anos criam um ambiente simbolico dentro do qual as escolas operam.
Conforme os pressupostos de Sacristan (2000), que serdo discutidos nos proximos
capitulos, o curriculo escolar precisa ser visto dentro de um complexo sistema de
praticas, dentre as quais se encontram as politicas curriculares das instancias
oficiais, que desempenham um papel importante. Através dos dados coletados
demonstrarei como, tanto a politica curricular do vazio, quanto os referenciais
curriculares da RME, sdo elementos importantes na andlise dos processos de
recontextualizacdo curriculares realizados pelos professores, o que também torna a
apresentacao do contexto da RME/POA relevante para esta pesquisa.

Ademais, a retomada da histéria pregressa desta rede cumpre duas funcdes
nesta tese. Primeiramente, porque parte da proposta Escola Cidada segue presente
no trabalho desempenhado nestas escolas, especialmente pela presenca de
algumas estruturas e dispositivos por ela inaugurados. Além disso, a memdria da
proposta reverbera ainda através do trabalho de alguns professores. E em segundo
lugar, porque esta proposta segue nos oferecendo licBes importantes sobre o
trabalho escolar com as classes populares, ainda que ao longo do tempo venham
sendo silenciadas pelas politicas direitistas assumidas pelas ultimas gestdes. Como
veremos adiante, os diversos desafios enfrentados pelas escolas, sobretudo aqueles
relacionados ao territorio, requerem estruturas complexas para contrap6-los. Talvez
alguns caminhos possiveis para o enfrentamento das atuais dificuldades enfrentadas
pelas escolas estejam justamente na retomada da propria histéria vivida pela
RME/POA.
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Creio que este sobrevdo pela historia da RME ao longo dos ultimos vinte anos
(1996- 2017) seja suficiente para situar o cenario onde estdo as escolas desta
pesquisa.

Conhecidos os cenarios onde transcorreram as coletas de dados, no proximo

capitulo apresento os referenciais tedrico-conceituais que subsidiam esta tese.



5 REFERENCIAIS TEORICO-CONCEITUAIS

Busquei introduzir a abordagem tedrica que orienta esta tese desde o0s
capitulos iniciais, quando apresentei alguns conceitos tedrico-metodoldgicos que
configuram as lentes que utilizei no processo investigativo. Entretanto, apresentado
0 problema de pesquisa, € necessario apresentar o referencial tedrico-conceitual
que subsidia as analises sobre o objeto deste trabalho: os processos de
recontextualizagéo curricular protagonizados pelos professores.

Os pressupostos apresentados neste capitulo se constituem nas ferramentas
tedricas primordiais para o entendimento e analise dos dados que seguem. Ou seja,
€ a partir destes entendimentos que parto para a compreensdao dos dados. Sao,
pois, dois 0s conceitos estruturantes deste estudo: o curriculo escolar e os
processos de recontextualizacdo. Além desses, a nocao de efeito-territdrio também
ganha grande relevancia no estudo a medida em que se torna central para
compreensao dos processos de analise dos dados. Este capitulo trata, entdo, de
apresentar as formas como estes conceitos se articulam ao problema de pesquisa

norteador deste trabalho, que retomo:

Como professores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
recontextualizam o curriculo escolar no ambito dos seus planejamentos e praticas

pedagdgicas de ensino?

Convém ressaltar que este capitulo ndo compreende toda a teoria que
subsidia esta tese. O processo de analise de dados requereu diversos outros
aportes teoricos para a compreensao dos fenbmenos investigados, que sédo por sua
vez apresentados e tratados junto com os dados.

Este capitulo se divide em quatro momentos principais. Primeiramente,
provocada pela teoria de Michael Apple, que reiteradas vezes propde em sua obra
gue educadores criticos precisam considerar seriamente o contexto macrossocial em
suas analises,farei uma breve exposi¢cao do cenario social e econédmico mais amplo
gue se conecta de diversas formas com o0s contextos concretos pesquisados, que

acabo de apresentar. Em seguida, apresentarei as discussdes curriculares que
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orientam este trabalho, trazendo desde uma perspectiva histérica de construcao
deste conceito, até a concepcdo que sustenta este estudo: o curriculo como um
complexo sistema de praticas (SACRISTAN, 2000). Sendo o conceito de curriculo
interpelado por diversas perspectivas, é fundamental que se faca aqui presente um
certo processo de decodificacdo do mesmo, apresentando as bases nas quais se
filia a nocéo aqui utilizada.

Na terceira secdo deste capitulo, apresento as contribuicbes de Basil
Bernstein (1996) para este estudo, sobretudo a partir de sua teoria do Dispositivo
Pedagogico e do conceito de recontextualizacao.

No quarto e ultimo subcapitulo apresento entdo a nocéo de efeito-territério,
estruturante para compreender 0S processos curriculares das escolas.

Por fim, baseada na nocao de reflexividade ética, € preciso ratificar desde ja
gque a composicdo que apresentarei € fruto de estudos e escolhas da presente
autora, o que significa assumir que 0s percursos tedricos e metodoldgicos tomados

sao sempre, de alguma forma, seletivos e parciais.

5.1 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O CAMPO MACROSSOCIOLOGICO E
AS RELACOES COM ESTA PESQUISA

Antes de iniciar a apresentacdo das ferramentas tedrico-conceituais que
subsidiam este trabalho, baseada no trabalho de Apple (1999, 2002, 2006),
considero importante fazer algumas consideracdes a respeito do campo
macrossociolégico. Trata-se de uma pequena incursdo num nivel de teoria
aparentemente um pouco mais distante do campo concreto da escola, onde se situa
a pesquisa realizada. Entretanto, conforme os estudos sociolégicos que sustentam
este trabalho, este quadro socioldgico maior encontra sempre iniumeras formas de
se conectar e influenciar as realidades concretas. Considerar seriamente o campo
macrossociolégico de maneira relacional e ndo determinista contribui para o
processo de analise dos diversos fenbmenos sociais e educacionais, dentre 0s

quais, aqueles privilegiados nesta tese.
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Esta pesquisa esteve interessada em examinar 0S processos de
recontextualizac&o curricular realizados pelos professores, bem como em identificar
e analisar os multiplos fatores que influenciam as formas através das quais 0s
professores estdo construindo o curriculo escolar e o colocando em pratica. Tais
processos ndo ocorrem num vazio histérico, social, cultural e econémico. Apple
argumenta que, desde os processos simbdlicos e ideoldgicos de selecao curricular,
até as condi¢bes materiais e concretas da escola e suas comunidades, tudo esti
imbricado em relagcdes com 0 campo macrossocial.

De acordo com Ball (1998; 2001; 2011), nos ultimos quinze anos temos
testemunhado uma profunda transformacdo nas formas de organizacdo social,
especialmente no setor publico. Essas mudancas tém alterado as formas de atuacéo
e regulagao estatais, os estilos de administracdo e controle, as relagbes sociais, 0s
sistemas de financiamento e as condi¢cdes das organizacdes publicas de Bem-estar-
social. Este fendmeno possui relacdes com o movimento de globalizacdo da
economia mundial, que faz avancar, sobre diferentes na¢des, um modelo politico,
econdmico e social baseado na légica do mercado internacional: o neoliberalismo.

O neoliberalismo se apresentou especialmente no final dos anos 1970 como
uma alternativa a crise econdmica e politica deflagrada nos ultimos anos,
prometendo a solucdo para grande parte dos problemas associados, segundo esse
diagndstico, a ineficiéncia do estado, que tém acometido as grandes nacdes, por
meio da insercdo dos principios mercadologicos em todos os setores da sociedade
(GANDIN; HYPOLITO, 2003). Com o passar do tempo, o modelo neoliberal foi
ajustando-se e reconfigurando-se, assumindo nuances diversas de acordo com 0s
diferentes contextos sobre os quais atua, introduzindo sobre 0os mesmos, novas
formas de governanca e administracao publica. Assim, o movimento globalizatério
tem atuado fortemente na disseminacdo de um modelo orientado pelos principios
mercadoldgicos, centrado na perspectiva do individualismo, da liberdade do capital,
e na reconfiguragdo dos papeis do estado. Esse fendbmeno tem sido realizado,
sobretudo, pela atuacéo sistémica de grupos direitistas que tém se articulado numa
alianca que Apple (2003) denomina de Modernizagdo Conservadora. A alianca
recebe este nome por conseguir articular interesses e valores, em principio
destoantes, de neoliberais e neoconservadores sob um mesmo “guarda-chuva”. A

metafora do “guarda-chuva” é utilizada por Apple para denotar o “abrigo” oferecido
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pela Nova direita para diferentes grupos politicos, que se articulam dentro de um
mesmo campo, configurando, assim, uma certa unidade temporaria.

O territorio educacional tem estado no centro dos interesses desses grupos e
suas politicas, por ser considerado um campo estratégico, onde estdo em jogo
disputas de significados do social, do humano, do politico, do econémico e do
cultural (SILVA, 1998). Assim, para que a educacdo possa colaborar com a criagao
de um novo senso comum que legitime o modelo social, politico e econémico
pensados pelo neoliberalismo “ela mesma deve ser submetida as regulacdes
neoliberais” (GANDIN; HYPOLITO, 2003, p. 61).

De acordo com Gandin e Hypolito (2003), a alianca direitista, que se configura
de diferentes formas de acordo com o contexto onde se insere, “tem sido muito
agressiva na imposicdo da sua agenda” (p. 62). Restruturacbes em diversos
segmentos da sociedade, dentre eles a educacdo de modo especial, tém sido
protagonizadas pela influéncia destes grupos. Essas influéncias podem ser
localizadas pela presenga e circulagdo de um novo e crescente discurso, bastante
marcado por alguns conceitos-chave, como: exceléncia, performatividade, eficiéncia,
qualidade, disciplina e competitividade, que identificam um novo tipo de
administracdo do estado e de suas politicas, inserida na Otica neoliberal: o
gerencialismo.

O campo educacional e curricular tem sido fortemente interpelado por tais
agendas, por entenderem 0S processos escolares como arena estratégica de
construcdo de uma nova ordem social.

Segundo Apple (2003), politicas com tais orientacbes, sobretudo as que
assumem formatos gerenciais, tém impactado de forma cada vez mais contundente
a escola, o curriculo e o trabalho dos professores. Essas politicas, através da
atuacdo de certos grupos politicos, tém introduzido na esfera educacional alguns
principios que lhes sdo fundamentais, tais como: individualismo profissional, ataque
ao setor publico, responsabilizacado dos sujeitos, enxugamento de investimentos do
setor publico, énfase no desempenho e nos discursos por eficiéncia e eficacia, entre
outros (APPLE, 2003). Tais principios se revertem no campo educacional em
politicas e iniciativas que preveem o0 aumento sobre o controle trabalho docente,
padronizacao curricular, responsabilizacdo dos professores, énfase nos resultados
das avaliacbes, politicas de ranqueamento, intensificacdo do trabalho docente,

diminuicao de investimentos em educacéo, entre outros.
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As crises econdmicas vividas por diversos paises, incluindo o Brasil, tém
operado como terreno fértil para nutrir o crescimento de grupos direitistas e suas
politicas. Tal movimento apresenta-se cada vez mais capaz de transformar o senso
comum das pessoas, de ressignificar conceitos e principios democraticos, fazendo
minguar as experiéncias que eram alicercadas em um modelo de thick democracy,
ou democracia densa, para um modelo de thin democracy, uma fragil democracia.
Diversos conceitos caros a um projeto social que se pretende ser mais democratico
e igualitario, estdo sendo desarticulados e rearticulados a novas no¢oes, passando a
ser compreendidos através de outro prisma: a visdo de mundo do mercado.

O avanco de tais ideias e suas consequentes propostas pode ser explicado,
entre outros fatores, especialmente, porque estes grupos tém sido muito eficientes
em demonstrar elementos de “bom senso” (APPLE, 2002; 2006) nos seus discursos,
conectando-os a realidade das pessoas comuns, e desta forma conquistam espacos
importantes na arena do senso comum. Tais movimentos sdo bastante perspicazes
ao fazer o diagnostico das crises atuais (econbmicas, politicas, sociais e
educacionais) e apontar uma solucdo para mesma. E este € o ponto. Ao fazé-lo,
apresentam suas alternativas, calcadas pelos principios ja apresentados
anteriormente, como as Unicas possiveis. Tais grupos ndo se intimidam diante de
perguntas fulcrais para os professores, por exemplo, que diante de tantas
adversidades querem tdo somente que alguém os ajude a responder: “0 que
devemos fazer na segunda-feira”? Os grupos de orientacdo mais conservadora e
gerencial costumam dispor de algumas respostas para esta pergunta e muito
rapidamente as disponibilizam. Programas pedagogicos prontos e padronizados
costumam ser, em geral, algumas das primeiras alternativas apontadas por tais
movimentos para esta questdo. Ainda que essa possa ser uma saida vista como
positiva por muitos educadores (e ha, novamente, muitos elementos de bom senso
nesta posicdo), ha diversos riscos nos quais incorremos ao assumi-la sem
discussoes e reflexdes.

De outro lado, alguns movimentos, intelectuais e ativistas mais progressistas
parecem por vezes ter dificuldades em abandonar um discurso e praticas
demasiadamente retéricas e intelectualistas, ndo conseguindo fazer a contrapartida
de forma mais efetiva nesta disputa, conforme a critica feita por Apple (2014, 2006).
Conforme o autor, parece que muitas vezes intelectuais e pesquisadores

progressistas, ao rechacarem as respostas prontas e simplificadas fornecidas pelos
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grupos direitistas, optam pela direcdo oposta, pelo siléncio das problematizacdes
gue nao se conectam com 0s sujeitos reais, e de forma incipiente colaboram para
que os educadores elaborem suas reflexdes de modo a construirem por si proprios
as diversas possibilidades de respostas sobre “o que fazer na segunda-feira”, por
exemplo.

Entretanto, € central lembrarmos que este cenario ndo se constitui como um
jogo de tabuleiros, no qual dois polos adversarios operam suas pecas, 0S sujeitos,
livremente. Tanto ndo existem dois extremos apenas (direita e esquerda), que se
desafiam de modo racional e organizado, como tampouco existem pecas que podem
ser facilmente manipuladas. No ambito das disputas politicas ha diversos grupos
com posicbes que ndo se permitem essencializar em um pdlo ou outro. H&
gradacBes e matizes distintos dos grupos em disputa pela hegemonia politica
econbmica e cultural, de modo que sob uma determinada conjuntura alguns grupos
sdo capazes de determinadas articulacdes, que, por outro lado, podem rapidamente
serem desfeitas, em uma outra circunstancia. Na outra ponta, na arena social,
professores, alunos, pais, comunidades escolares, cidaddaos em geral, ndo sao
figuras inertes que se prestam a ser pacientemente conduzidas. Ha conflitos,
mediacoes, interrupcdes e contradicdes neste jogo. O avancgo de tais movimentos,
portanto, ndo se da de modo linear, sem resisténcias e (re)acdes de diversos
sujeitos, grupos sociais e instituicbes que se veem afetadas pelos mesmos. Muitas
destas respostas, sobretudo aquelas que conseguem se erguer de modo mais
coletivo e organizado, tém conseguido, inclusive interromper e desafiar tais forcas
hegemaonicas.

Este amplo espectro de reformas e movimentos vem sendo protagonizado por
uma alianca hibrida e controversa destes grupos, que se articulam e se constituem
de diversas formas em diferentes contextos. Apple (2003) ao examinar 0 cenario
estadunidense, denomina estes grupos de Modernizagcdo Conservadora. De acordo
com o autor, este grupo também denominado de Nova Direita, tem sua atuagao
observada além fronteiras, com configuracdes diversas, a partir do processo de
globalizagdo econdmica descrito por Ball (2011). Segundo Apple, esta alianca vem
se caracterizando pela coalizdo de quatro grupos de modo especial: os neoliberais,
neoconservadores, populistas autoritarios e membros da nova classe média

profissional. Dada a expansdo da atuacdo destes grupos nos mais diversos
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contextos, incluindo o Brasil e a cidade de Porto Alegre, e a sua interferéncia nos
mais diversos setores, julgo ser pertinente caracteriza-los.

Os neoliberais que possuem em geral a lideranca desta coalizdo podem ser
identificados, sobretudo por seu pacto com a l6gica de mercado e com a liberdade
individual, o individualismo possessivo. Reivindicam que a atuacdo do estado deve
ser fraca ou minima, para que o mercado esteja livre de suas amarras para atuar
livremente. Dentre seus principios esta a nocdo de que o que é publico é ruim e o
que é privado € bom e mais eficiente. A concepcdo de cidaddo é recontextualizada
por este 0 grupo, que o compreende como consumidor. Ainda fazem parte do
repertério deste grupo: a busca prioritaria pelo lucro, politicas de ranqueamento e
meritocracia, corte de gastos com servi¢os publicos, aumento do controle sobre os
trabalhadores, entre outros. Em suma, tal grupo defende que a racionalidade
econdmica deve dirigir tudo, inclusive a educacao. (APPLE, 2006).

Politicas gestadas por estes principios sdo facilmente localizadas em diversas
frentes no contexto brasileiro e de Porto Alegre, especialmente ap6s a saida da
Administragdo Popular em 2004 do governo da cidade e a entrada de uma nova
coalizdo de oposicdo no poder. No periodo de 2004-2016 a preocupacdo com 0O
desempenho da RME/POA nos testes nacionais assumiu lugar de destaque nas
gestdes, que estabeleceu como um dos pilares de sua administragcdo a “gestao
educacional de resultados”. Além disso, verificou-se uma diminui¢cdo da atuacdo do
poder publico, por exemplo, no fornecimento de subsidios e suporte para o trabalho
das escolas. As politicas de formacdo continuada foram gradativamente colocadas
sob responsabilidade das escolas, sob alegacdo de contencédo de custos por parte
da prefeitura e de oportunizar maior liberdade para as escolas se organizarem.
Acrescentam-se na tipificacdo da atuacdo de tais principios na RME/POA, o
aumento do controle sobre o trabalho das escolas e o enxugamento de recursos.

O segundo grupo que constitui esta alianga é denominado por Apple (2006)
de Neoconservadores. Os sujeitos identificados com as premissas desta corrente
advogam em favor de um suposto retorno a uma tradicdo. Sao guiados pela viséo de
um Estado forte e regulador, e possuem, em geral, uma visdo romantica do
passado. Dentre suas iniciativas de politicas e reformas, observam-se politicas em
favor do controle e padronizagéo do curriculo, avaliacdes em larga escala, defesa de
uma educacao em prol do patriotismo e da formacado moral. Ademais, para além de

um retorno a uma suposta tradicdo, também encontra-se neste grupo o medo do
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“Outro”, das diferentes culturas, do multiculturalismo. Adeptos destes principios,
cada vez mais se proclamam como 0s novos oprimidos por uma massa crescente e
disforme de muitos e inumeros “outros”, que no seu ponto de vista, ameagam a
ordem, a familia, os “bons costumes” e as tradigdes. No Brasil adeptos destes
grupos tém crescido exponencialmente e seus ataques a educacdo na mesma
proporcao. Iniciativas como o projeto “Escola sem Partido”, que preveem o
cerceamento do debate e do dialogo democratico e multicultural nas escolas
comecam a ganhar ainda mais for¢ca no cenario politico brasileiro.

O terceiro grupo descrito por Apple (2003) que se une a esta alianca €&
denominado pelo autor de Populistas Autoritarios. Este conglomera, sobretudo,
pessoas vinculadas a grupos religiosos, que acreditam ser o capital e o lucro
designios de Deus. Baseiam sua visdo na autoridade biblica. Para esse grupo, o
ensino publico é perigoso, pois ndo segue a formagdo moral prevista na Biblia. A
plataforma dos populistas autoritarios inclui questbes de género, sexualidade e
familia, entendidas obviamente a partir de uma perspectiva patriarcal, heterossexual
e machista. Conjuntamente aos neoconservadores, se veem como perseguidos e
oprimidos por aqueles que ndo concordam e desafiam suas tradicbes e dogmas.
Este grupo, entre outras questdes, estd particularmente interessado no campo
educacional, por exemplo, no que diz respeito ao conhecimento que estd sendo
veiculado nas escolas, no contetdo dos livros didaticos, entre outros. Para esse
grupo, somente colocando questdes de autoridade, moralidade, familia, igreja e
“‘decéncia” nas escolas, € que essa instituicdo pode superar a “decadéncia moral”
gue vem apresentando. Articulam-se aos grupos anteriores, pois veem nessas
politicas possibilidades de defenderem seus préprios objetivos.

O quarto e ultimo grupo é composto por fracbes da nova classe média, em
geral formada por quadros técnicos, intelectuais, profissionais qualificados e
gerentes. Esse grupo proporciona o apoio técnico para a aplicagdo das politicas
neoliberais e o controle neoconservador. Muitas dessas pessoas ocupam posi¢cdes
de grande prestigio e influéncia em diversos segmentos, inclusive no servi¢o publico,
representando assim um brago importante desta unido. Membros deste grupo se
veem prejudicados pelo servigo e politicas publicas, que além de n&o os favorecer (0
gue faz em demasia com as classes populares, na sua percepg¢éao), ainda “os obriga”
a investir pesadamente em educacao e saude privadas, por exemplo. O alto custo

de vida e os pesados investimentos que foram necessarios para muitas dessas
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pessoas atingirem ou mesmo manterem um melhor padrdo de vida sem grandes
auxilios do estado, sdo alguns dos argumentos comumente utilizados neste grupo,
para compactuarem com muitas das premissas dos neoliberais, neoconservadores e
populistas autoritarios. Assim, encontram um confortavel espagco no guarda-chuva
da direita, e vém nos principios e promessas destes grupos alguma chance mais
nitida de conseguirem defender seus direitos e ascender socialmente.

Ainda que bastante breve e resumida, creio ser possivel perceber a partir da
exposicdo da composicdo desta alianga, as incongruéncias e similaridades que
unem estes quatro conjuntos. Tanto quanto ha elementos que os unificam, h&
elementos sobre os quais divergem e nesse sentido ha sempre disputas de poder e
controvérsias nas lutas pela hegemonia dentro da alianga. Novamente, Apple
(2003) nos lembra que apesar de bastante organizada, a Nova Direita ndo pode ser
tomada como algo rigido, sem tensdes e conflitos. Por outro lado, tais movimentos
tém encontrado alguma unidade em sua forma de atuacéo e talvez este seja um
importante ensinamento que 0 movimento direitista oferece aos movimentos
progressistas.

Tais grupos atuam em diferentes frentes, mas a educacdo tem sido alvo
recorrente de seus investimentos, especialmente por se tratar de um espaco de
construcdo de identidades, de um modo de vida e de construcdo de uma
determinada visdo de mundo. Neste terreno, o curriculo, objeto de minhas
investigacbes vem sendo frequentemente interpelado por politicas e principios
originados e praticados por tais grupos.

Desde a entrada do novo grupo politico liderado pelo PSDB no governo da
cidade de Porto Alegre, no inicio de 2017, tem se observado a franca expansao de
trais pressupostos direitistas que orientam as politicas gestadas pela atual gestdo do
municipio. Ainda que no decorrer dos ultimos dozes anos a cidade e a RME/POA ja
viesse experimentando reverberacdes de politicas direitistas, o cenério atual e que
se estendera por mais trés anos ao menos, assume propor¢cdes e dimensdes ainda
nao vistas em Porto Alegre, que teve por longos periodos a sua frente coalizbes de
partidos de esquerda e centro-esquerda.

Atentar para a atuagao e expansao destes grupos é uma tarefa importante na
perspectiva da pesquisa critica. A crise politica sem precedentes no cenario
brasileiro, que culminou com a manobra politica do impeachment da Presidenta

Dilma Roussef em 2016, é uma clara demonstracdo da for¢ca da articulacdo de tais
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grupos. As dezenas de reformas que tramitam neste momento na Camara dos
Deputados e no Senado Federal, sobretudo as reformas trabalhistas e da
previdéncia atacam frontalmente os direitos dos trabalhadores historicamente
conquistados e novamente revelam os impactos das politicas gestadas por tais
grupos.

No ambito municipal o horizonte € igualmente temerario e a atuacédo de
grupos e principios da alianca direitista espraiam-se pelas secretarias do governo
municipal. A educacdo tem sido palco privilegiado da atuacdo de tais politicas.
Desde a entrada do atual governo da cidade em janeiro de 2017, capitaneado pelo
PSDB, os ataques a educacdo ganham ainda mais forca, aproveitando-se das
dificuldades e fragilidades reconhecidas pela propria rede que j& demandava a
necessidade de novos debates e melhorias.

O discurso ja em circulacdo nas gestdes anteriores, mas potencializado pela
atual gestdo é de profunda desconfianca e responsabilizacdo dos professores pelos
resultados insatisfatorios dos alunos nas avaliacdes nacionais. Parcerias com
iniciativas privadas e adocao de projetos de intervencéo pedagdgica comecam a ser
gestados. Técnicos e especialistas da iniciativa privada, administradores e
advogados compdem a atual equipe de assessoria educacional da SMED. Uma
politica de avaliagdo municipal também ja foi comunicada as equipes de supervisédo
pedagdgica, sujeitos que, por sinal, segundo a atual gestdo da SMED, junto com os
diretores, constituem os setores mais importantes da escola. Tal discurso explicita
uma clara verticalizacédo hierarquica da gestdo escolar que se contrapde as praticas
democraticas que a RME/POA historicamente praticou. As justificativas para as
diversas reformas que desde fevereiro vém sendo impostas a RME, sdo amplamente
respaldadas pelos indices de desempenho nas provas nacionais, fator de grande
destaque e preocupacdo nas gestdes anteriores e na atual. Alteracbes no horario
escolar também culminaram com a perda da reunido pedagogica semanal que
ocorria em todas as escolas, fragilizando o trabalho pedagdgico coletivo dos
professores. Com um discurso bem articulado e repleto de elementos de bom senso
gue se conectam com as preocupacgOes reais das comunidades, as reformas
seguem avancando sobre a RME/POA, apesar da ampla resisténcia de professores,
pais e alunos.

Assim, 0S cenarios nacionais e municipais muito brevemente descritos

corroboram os argumentos de Apple (2006) sobre a forgca e expansédo da atuacgéo de
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tais grupos, que ganham especificidades em cada estado-nacéo. A coleta de dados
encerrada ao final de 2016 n&o permitiu documentar incidéncias das atuais
mudangas na RME/POA sobre as escolas e sobre os processos curriculares.
Entretanto, enquanto transcorria a escrita final desta tese inimeros desdobramentos
ja eram publicamente registrados, sobretudo, em relagdo ao aumento do controle do
trabalho docente, ao encurtamento do dialogo com as comunidades educativas e as
praticas autoritarias nos processos de tomada de deciséo.

Assim, entender como 0 movimento direitista se constitui e opera no campo
macrossocial e econbmico é uma tarefa relevante, dadas as inumeras formas de
influéncia que se estabelecem entre o0 contexto macro e micro, afetando
concretamente o trabalho das escolas e dos professores.

Analisar e compreender tais movimentos ndo sdo exercicios tedricos
simplesmente, mas séo tarefas fundamentais, conforme Apple (2003, 2014), para
compreender a ampla conjuntura que influencia as realidades investigadas de forma
série e profunda.

Tendo feito este panorama da conjuntura que abarca o contexto mais amplo
das realidades investigadas, a partir do proximo item, passo entdo a explicitar os
referenciais tedrico-conceituais que subsidiam o objeto desta pesquisa: 0s

processos curriculares.

5.2 O CURRICULO ESCOLAR

5.2.1 As contribui¢cBes das teorias do curriculo: uma breve retomada

O curriculo escolar € um campo sobre o qual venho me dedicando ha algum
tempo (SANTOS, 2010; 2012; 2013; SANTOS, GANDIN, 2013) e estes estudos
anteriores, de modo especial a pesquisa realizada no Mestrado, ao lado das
contribuicbes de diversos outros autores consolidados nesta area, embasam essa
construcdo tedrica que sigo ampliando agora por meio dos estudos de

doutoramento.
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Diferentes perspectivas tém voltado suas atenc¢des para o curriculo escolar,
contribuindo para a construcdo de um amplo campo tedrico que segue em
permanente investigacdo. A diversidade de definicdes, conectadas a diferentes
pressupostos tedricos, revelam que este € um conceito que continua desafiando e
desacomodando escolas, educadores e pesquisadores. Conforme Moreira, “ndo ha
consenso em relacdo ao que se deve entender pela palavra curriculo” (1997, p. 10).
Neste sentido também, Lopes e Macedo (2011) afirmam que apesar da aparente
simplicidade, a pergunta “o que é curriculo?” ndo dispbée de uma resposta facil.

Ainda conforme Lopes e Macedo (2011):

[...] os estudos curriculares tém definido curriculo de formas muito diversas
[...]- Indo dos guias curriculares propostos pelas redes de ensino aquilo que
acontece em sala de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade
curricular com disciplinas/ atividades e cargas horéarias, o conjunto de
ementas e os programas das disciplinas/ atividades, os planos de ensino
dos professores, as experiéncias propostas e vividas pelos alunos. (p. 19).

Desta forma, é importante explicitar desde onde, sob quais perspectivas e
como entendo o curriculo escolar. Entretanto, considero relevante apresentar uma
breve retomada das fundacBes deste conceito e o0 processo percorrido até
chegarmos as concepc¢des que embasam este estudo.

A andlise etimoldégica da palavra curriculo ajuda a entender em parte a
génese desse conceito. De acordo com Goodson (1999) curriculo deriva da palavra
latina Scurrere, que se refere a curso, trajeto. Em outras palavras, a etimologia
sugere uma compreensdo de curriculo como mapa, que direciona e define o
percurso pelo qual passard o processo de escolarizacdo. Assim, o curriculo é
inicialmente concebido como o caminho a ser seguido. O estudo etimoldgico indica
que o surgimento deste conceito nasce associado a ideia de prescrigéo.

Segundo Goodson (1999), a ideia do que hoje entendemos como curriculo
surge com o processo de escolarizacdo de massa. Por volta dos séculos XVI e XVII,
o curriculo ligava-se explicitamente a necessidade de organizagdo e controle social.
Isso ocorria especialmente por meio de um processo diferenciado de ensino. Além
da separacdo dos grupos sociais em classes distintas, a diferenciacdo se dava
também pelo que era ensinado. Assim, os filhos das familias de boa renda néo
recebiam o mesmo ensino que os filhos dos operarios, por exemplo. Ou seja, o0s fins

da escolarizacdo eram diferentes para os diferentes grupos sociais. Conforme
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Goodson, “nessa época da histéria, o curriculo funcionava, a um tempo, como
principal identificador e mecanismo de diferenciagao social” (1999, p. 35).

Sobre isso, Apple acrescenta:

Para sermos honestos com nés mesmo, devemos reconhecer que o campo
do curriculo finca suas raizes no préprio solo do controle social. [...] Na
época, a principal preocupacao das pessoas da area do curriculo era a do
controle social. (2006, p. 85).

Desta forma, a nocéo de curriculo nasce com a prépria ideia de escolarizacao
de massa, e servia, naguele momento explicitamente para o controle e manutencao
da ordem social. Nesse sentido, ndo havia outra forma de pensa-lo sendo como um
documento prescritivo que estabelecia o que deveria ser ensinado aos estudantes
conforme o lugar que supostamente ocupariam na sociedade. De acordo com Apple
(2006), a criacdo de um determinado perfil institucional padronizado, desde o inicio
do processo de escolarizagdo de massa, assegurava estrategicamente o
estabelecimento de um consenso normativo do que poderia ser ensinado. Essas
regularidades das instituicdes logo impuseram um conjunto de “regras do senso
comum para selecao do curriculo e para a organizacao da experiéncia escolar com
base na eficiéncia, funcionalidade econémica e exigéncias burocraticas” (APPLE,
2006, p. 87). Essa constituicdo de um senso comum do curriculo foi responsavel por
dissimular, desde o principio dos usos dessa nocéo, o seu carater (re)produtor de
desigualdades sociais. Assim, por um extenso periodo o curriculo passou a ser visto
como mais um dispositivo escolar, cujas atribuicbes ndo eram alvo de intensas
preocupacodes e debates.

O curriculo passou a ser visto como campo especializado de estudos, bem
mais a frente de seus primeiros registros, no inicio do século XX. Conforme
Malanchen (2016) e Lopes e Macedo (2010) o interesse pela questado curricular
inserido nas ciéncias da educacdo data por volta de 1920, com origem
especialmente nos Estados Unidos através dos trabalhos de Franklin Bobbit e Ralph
Tayler, caracterizados com uma perspectiva de eficientismo social, e John Dewey,
associado ao progressivismo. Tais estudiosos erguem suas teorias no contexto dos
processos de industrializacdo, imigracdo e ampliacdo da escolarizacdo. Tais

trabalhos tiveram ampla influéncia no campo educacional brasileiro, por exemplo,
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que até por volta dos anos 1980 se caracterizava pela estreita relacdo com a
literatura americana.

Estes primeiros estudos curriculares, trabalhavam sob uma perspectiva de
neutralidade dos processos educacionais, que para Bobbit e Tayler tinham como
funcdo principal tdo somente cumprir o papel légico de formar o trabalhador
especializado. Dewey, por outro lado, conforme Lopes e Macedo (2011)
preocupava-se mais com a democracia do que com o funcionamento da economia.
Para ele, a escola precisava ser também um espaco voltado a pratica de principios
democraticos. Sua principal argumentacdo era que a experiéncia cotidiana dos
sujeitos deveria ser levada em consideracdo nas atividades escolares.
(MALANCHEN, 20186).

Os trabalhos de Dewey foram subsidios importantes para as reformas
educacionais que ocorreram no Brasil por volta da década de 1920, atraves,
especialmente do trabalho de Anisio Teixeira que incorporou diversos dos
pressupostos de Dewey. Entretanto, 0 modelo mais tecnicista de Tayler também
influenciou por véarias décadas as discussées curriculares no Brasil.

Conforme Malanchen (2016), esta visdo mais conservadora do curriculo
perdurou sem maiores contestacfes até por volta da década de 1960 no cenéario
internacional e brasileiro.

Contudo, diversos movimentos sociais e culturais emergiram a partir da
década de 1960 no cenario mundial, colocando em xeque o0 pensamento neutro e
tecnicista que circundava o curriculo até entdo. Emerge neste periodo a teoria
curricular critica comprometida com as questdes da justica social e das
desigualdades existentes, dedicando-se entdo a desvelar o papel reprodutor da
escola e do curriculo. Tais estudos estavam preocupados em construir uma analise
critica sobre o que efetivamente o curriculo escolar fazia. Ganha forca a articulacdo
entre os conceitos de educacao, ideologia e hegemonia.

Esse movimento foi bastante impulsionado por estudiosos norte-americanos
como Apple e Giroux, e pelas discussdes de estudiosos associados a0 movimento
que ficou conhecido como Nova Sociologia da Educagdo na Europa, que
conglomerou diversos estudiosos como Young, Bernstein, Bourdieu, Passeron,
Althusser, Baudelot e Establet. No Brasil os trabalhos de Paulo Freire também
ganharam amplo reconhecimento e se inseriam nas tematicas levantadas pelo novo
movimento da sociologia da educacdo. (LOPES; MACEDO, 2011; MALANCHEN,
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2016). A partir destas discussdes, o curriculo é colocado sob suspeita, e a
naturalidade e a neutralidade que resguardavam esse campo, sdo rompidas. O
curriculo gradativamente passa a ser entendido como um conjunto de préticas
simbdlicas, nas quais estdo atreladas questbes politicas, sociais, econdmicas e
culturais, que atuam nas escolas com o0 objetivo ndo apenas de instrucdo dos
sujeitos, mas, principalmente de formacéo de suas subjetividades.

Na esteira das contribuicdes da Nova Sociologia da Educacéo, o curriculo
deixa de ser visto apenas como dispositivo escolar, circunscrito a este espago e
passa a ser entendido como um elemento de interesse extra-escolar, como produto
da cultura e das disputas da arena social mais ampla. (MOREIRA, 2001).

De acordo com Moreira e Silva (1995), o curriculo, assim, “deixa de ser uma
area meramente técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas,
métodos” (p. 13) e passa a ser considerado um artefato social e cultural. De acordo

com os autores
Isso significa que ele é colocado na moldura mais ampla de suas
determinagbes sociais, de sua histéria, de sua produgcdo contextual. O
curriculo ndo é um elemento neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagées de poder, o
curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas. [...] ndo é um
elemento transcendente e atemporal — ele tem uma histéria, vinculada a

formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da
educacdo. (MOREIRA,; SILVA, 1995, p. 14)

O curriculo passa a ser visto como um territorio em disputa, uma arena
politica, onde estdo em jogo a constituicdo de uma determinada visdo de mundo, a
criacdo e producdo simbdlica cultural, a producdo de subjetividades e mudltiplas
relacbes de poder (MOREIRA; SILVA, 1995). Todas essas questdes ocuparam, e
seguem ocupando, o centro dos debates das teorizacdes educacionais criticas,
perspectiva na qual inscreve-se esta tese. Tais discussfes foram determinantes
para 0s avangos dos estudos -curriculares, pois desmistificaram um campo
supostamente neutro, revelando que as constru¢des curriculares sdéo muito mais
complexas do que se imaginava. Esses estudos trazem a tona algumas questfes
problematizadoras sobre o curriculo: a quem pertence o conhecimento contemplado
no curriculo? O que e quem é privilegiado com estes conhecimentos? Por que estes

conhecimentos e nao outros?
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Nesta perspectiva, o conceito de curriculo deixa de ser exclusivamente o
conhecimento, os conteudos e disciplinas que compfe o curriculo. As relacbes
estabelecidas entre os sujeitos e a cultura organizacional escolar passam a ser
consideradas pertencentes ao curriculo, uma vez que estdo imbricadas na producao
e reproducao cultural e assim, também ensinam modos de ser e estar no mundo.

A partir dos incrementos no campo do curriculo oriundos dos Estudos
Educacionais Criticos e da Sociologia da Educacdo, uma concepc¢do de curriculo
como algo reificado d& lugar a algo vivo e complexo. E inserida no espectro dessas
discussbes em especial, que se encontra a nocdo de curriculo que embasa esta
tese.

A partir da década de 1990 a influéncia do pensamento pdés-moderno e dos
Estudos Culturais também inserem novos aspectos a serem considerados sobre o
curriculo escolar, sobretudo através da teméatica do multiculturalismo. Segundo
Malanchen (2016)

[...] entre as principais proposi¢fes do pensamento pés-moderno no campo
da educacdo escolar esta o multiculturalismo, teoria que tem orientado
grande parte dos pesquisadores que se debrugam sobre o curriculo escolar.
A questdo multicultural aparece como alternativa que objetiva, por meio do
curriculo, corrigir problemas referentes a desvalorizacdo de movimentos
sociais, com apoio nos estudos culturais dos anos 1990. (p. 71)

Os estudiosos do multiculturalismo fizeram emergir novas questdes em
relacdo ao curriculo escolar. Para esta perspectiva as questbes da diversidade
cultural precisam ganhar amplo espa¢o no curriculo e propde que a centralidade
dada as questdes de classe pelas teorizacfes criticas seja compartilhada com as
discussbes sobre género, raca, etnia, religido e orientacdo sexual. (MALANCHEN,
2016).

Assim, por meio especialmente do debate em torno do multiculturalismo, o
pensamento curricular comecga a incorporar também contribuicées das perspectivas
pos-modernas. A defesa dos multiculturalistas no campo curricular € que o0s
curriculos sejam multiculturalmente orientados (MALANCHEN, 2016). Assim, mais
recentemente o termo multiculturalismo tem sido também mais uma nuance ad,
ratificando que o hibridismo parece ser mesmo a grande marca do campo do
curriculo no Brasil a partir da década de 1990 (LOPES; MACEDO, 2010).
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Pelo exposto fica bastante evidente que ao tratarmos de curriculo diversos
significados podem ser enunciados e tais significados explicitam tanto uma dada
forma de construir o curriculo como os pressupostos tedricos que o orientam. Assim,
ao se tomar o conceito de curriculo é necesséario explicitar a partir de qual
perspectiva se fala. Assim, trato de demarcar mais claramente a partir deste ponto

as defini¢cdes curriculares que subsidiam esta pesquisa.

5.2.2 O curriculo como praxis

Apbés uma breve retomada historica desse conceito e a apresentacdo de
algumas discusses centrais sobre este tema, acredito ja termos reunido elementos
que permitem apontar o sentido de curriculo adotado nesta pesquisa. E sobre isso
que tratarei nesta secao.

Conforme ja sugerido em outras sec¢fes desta tese, € no bojo das discussées
educacionais criticas de onde partem os fundamentos do conceito de curriculo
utilizado neste estudo.

Apple é quem primeiro nos auxilia no entendimento de que o curriculo néo é
apenas um documento ou uma listagem de contelddos a serem desenvolvidos. Em
sua vasta producdo sobre o campo ele trata de ratificar que o curriculo é um
dispositivo escolar simultaneamente material e simbdlico, interessado ndo apenas
na transmissdo de um determinado conhecimento, mas também de uma

determinada visdo de mundo. Segundo ele

[...] o curriculo ndo é pensado como uma coisa, COmMoO um programa ou
curso de estudos. Ele é considerado como um ambiente simbdlico, material
e humano que ¢é constantemente reconstruido. Este processo de
planejamento envolve ndo apenas o técnico mas o estético, o ético e o
politico, se quisermos que ele responda plenamente tanto ao nivel pessoal
guanto social. (1999, p. 210).

Moreira refor¢ca essa posicdo ao afirmar que o conceito de curriculo supera
um conjunto de conteudos ou métodos e sintetiza “um esforco de introdugdo a um

determinado modo de vida” (2001, p. 9).
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Além de compreender a natureza do curriculo como algo complexo
multidimencional, as teorias que subsidiam este estudo também reforcam que as
funcBes que o curriculo cumpre sdo importantes de serem explicitadas. Conforme
Apple (2006), Moreira e Silva (1995) o curriculo é um importante elemento no
processo de reproducdo social, como vimos. Segundo Apple (2006) e Williams o
curriculo participa deste processo de reproducdo através da distribuicdo seletiva de
determinados conhecimentos e culturas. De acordo com Apple (2000), os
conhecimentos privilegiados no curriculo nunca sdo um simples agrupamento. As
disputas presentes nesta arena, historicamente envolvem um processo de tradicédo
seletiva, que em sintese, implica em selecionar os conhecimentos de determinados
grupos em detrimento de outros, e legitima-los de modo que rapidamente deixem de
parecer uma selecdo e passem a ser considerados como a tradicdo do campo.
Conforme Williams (1979)

Pode-se mostrar prontamente que a maioria das versdes de “tradigao” sao
radicalmente seletivas. De toda uma possivel area de passado e presente,
numa cultura particular, certos significados e praticas sdo escolhidos para
énfase e outros significados e préticas sdo postos de lado, ou
negligenciados. N@o obstante, dentro de uma determinada hegemonia, e
como um de seus processos decisivos, essa sele¢cdo € apresentada e passa

habitualmente como “a tradicdo”, “o passado significativo”. O que temos,
entéo, a dizer sobre qualquer tradicdo é que nesse sentido ela € um aspecto
da organizacéao social e cultural contemporanea, no interesse do dominio de
uma classe especifica. E uma versdo do passado que se deve ligar ao
presente e ratifica-lo. O que ela oferece na pratica € um senso de
continuidade predisposta. (1979, p. 119).

As instituicbes educacionais e o curriculo sao, portanto, agentes privilegiados
de construcéo de tradices seletivas, uma vez que escolhas séo feitas a todo tempo
pelos educadores, dentre um universo de possibilidades, de conhecimentos
considerados necessarios para aqueles determinados estudantes. Desta forma, o
conhecimento que é ensinado nas escolas, que envolve o que é considerado como
oficial ou legitimo, importa muito para entendermos a posicéo cultural, politica e
econdmica da escola e seus educadores (APPLE, 2006).

Sobre isso, Williams afirma que em qualquer processo de socializacdo e
escolarizacdo ha elementos que todos os seres humanos precisam aprender, pois
dessa aprendizagem depende a sua inser¢dao no mundo, em uma dada realidade.
Mas, qualquer um desses processos necessariamente vai selecionar alguns

significados e valores. E nesse processo seletivo elementos formadores de uma
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ordem social e de um mundo material também séo transmitidos de forma direta ou
implicita (WILLIAMS, 1979). Por isso, mesmo em conhecimentos consideradas
necessarios a todo um conjunto de pessoas, estdo imbricados principios que foram
previamente selecionados.

Logo, torna-se necessario que as implicacdes a partir da tradicdo seletiva
sejam levadas a sério. Assim, o curriculo escolar abriga ao menos trés dilemas: a) o
que € tomado como conhecimento escolar, b) as escolhas dos conhecimentos
escolares e c) a distribuicdo deste conhecimento. Tais dilemas estdo, portanto
associados a processos de tradicdo seletiva. Notemos, que de fato o n6 do curriculo
estd engendrado em torno do conhecimento escolar tanto em torno dos processos
de definicdo do que € considerado como conhecimento escolar, quanto em relacédo
as formas como este conhecimento serd ensinado. Compreender como 0s
professores selecionam 0s conhecimentos a serem estudados e como operam com
eles no terreno da pratica, sdo, pois, 0s aspectos privilegiados neste estudo.

Nesse sentido, Apple reforca a importancia do conhecimento escolar quando
vamos pensar sobre o curriculo. Para ele (2006, p. 68), “em esséncia, o
conhecimento formal e informal é utilizado como um filtro complexo para “produzir”
ou “processar’ pessoas’. Especialmente por isso, a questdo do conhecimento
escolar precisa ser vigiada frequentemente. Segundo ele, apesar do avanco nas
discussbes, o conhecimento curricular segue ainda sendo considerado muitas vezes
algo nado problematico. Em vez disso, ele € visto como algo dado, como neutro. Nao
€ incomum encontrar escolas ou professores que ndo possuem uma constru¢ao
curricular formal e coletiva, porque paira sobre essa atitude a nocédo de que no fundo
todos sabem o que deve ser ensinado aos alunos. Como veremos nas entrevistas
nos préximos capitulos em diversas ocasifes os professores se referem a uma
organizacdo de conhecimentos por ano, como algo dado, e 6bvio.

Para Apple, tal postura merece ser refletida, pois

[...] Em termos claros, os conhecimentos aberto e oculto encontrados nos
ambientes escolares, e os principios de selecdo, organizacdo e avaliagdo
desse conhecimento, séo sele¢bes governadas pelo valor e oriundas de um
universo muito mais amplo de conhecimento possivel e de principios de
selecdo. Portanto, ndo devem ser aceitos como dados, mas devem ser
problematizados [...] de maneira que as ideologias sociais e econdmicas e
os significados padronizados institucionalmente que estéo por detras deles
possam ser examinadas com cuidado. (2006, p. 83)
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O curriculo é, portanto, entendido nesta pesquisa como o dispositivo medular
no espaco da escola. Ele € o responsavel por traduzir em praxis 0os objetivos sociais
e culturais da escola. E horizonte, porque expressa aonde a escola quer chegar,
mas é presente, porque ele acontece cotidianamente na escola. E planejamento e
acdo. E o elemento privilegiado, mas ndo o Unico, da dimensdo formadora da
escola, nos ambitos intelectual, cultural e social. E ao mesmo tempo técnico e
politico, formal e informal, escrito e praticado, explicito e oculto. Objetiva construir e
transmitir conhecimentos, mas também constituir visdes de mundo. Porém, convém
alertar, que tal processo é complexo e sempre mediado pelas negociacdes de
sentido e lutas de poder. Por fim, é preciso ratificar que todas essas questdes
convergem para o cerne do curriculo: o conhecimento escolar (MOREIRA, 2006;
APPLE, 2006). Este, no entanto, carece também de explicacbes. O conhecimento

escolar € maior do que a ideia de conteudo e de disciplinas. Conforme Apple (2006):

[...] O conhecimento escolar agora presente nas escolas ja € uma escolha
feita a partir de um universo muito maior de conhecimento e principios
sociais disponiveis. E uma forma de capital cultural que vem de alguma
parte, que frequentemente reflete as perspectivas e crengas de segmentos
poderosos de coletividade social. Em sua prépria producdo e disseminacao
como mercadoria publica e econémica — livros, filmes, materiais, etc. - ,é
repetidamente filtrado por meio de comprometimentos ideol6gicos e
econdmicos. (APPLE, 2006, p. 42, grifos meus).

Essa discussao se faz pertinente porque preocupa a esta investigacao o fato
de continuarmos reproduzindo o fracasso escolar especialmente no contexto das
classes populares. Pensar o que de fato estamos ensinando em nossas escolas
continua sendo algo primordial.

Essas questdes sdo bem sintetizadas por Apple

Que significados subjacentes sdo negociados e transmitidos nas escolas
por tras do real e formal conteudo das “coisas” que compdem o curriculo? O
gue acontece quando o conhecimento é filtrado por meio dos professores?
Por meio de quais categorias de normalidade e desvio o curriculo é filtrado?
Qual é o modelo béasico de organizagdo do conhecimento normativo e
conceitual que os alunos de fato obtém? Em poucas palavras, qual é o
curriculo que utilizam? E somente entendendo essa estrutura profunda que
podemos comecar a apontar como as normas sociais, as instituicdes e as
regras ideoldgicas sao continuamente sustentadas e mediadas pela
interacdo diaria de agentes do senso comum quando realizam suas préticas
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normais. Isso € especialmente verdadeiro na sala de aula. As definicdes
sociais sobre o conhecimento escolar — definigbes que s&o dialeticamente
relacionadas e que repousam no contexto maior das instituicbes sociais e
econbmicas circundantes — sdo mantidas e recriadas pelas praticas do
senso comum de ensino e avaliacdo nas salas de aula. (2006, p. 89).

Assim, 0 exposto até este ponto argumenta sobre a complexidade que
envolve o curriculo escolar. Apple nesta passagem sinaliza que tanto quanto
entender esse conceito com base nas diversas relacdes que o0 constituem € um
exercicio importante, como é igualmente relevante entender o que as escolas fazem
com esse curriculo, como ele ganha vida no cotidiano escolar. Apple (2006) expde
qgue todas as definicbes atribuidas ao conhecimento escolar e ao préprio curriculo
serdo mantidas ou recriadas nas préaticas de ensino dos professores. Ou seja, 0
curriculo escolar precisa ser compreendido como um complexo de praticas que
envolvem ndo somente a selecdo de um dado conhecimento, mas também as
praticas pedagogicas que dardo o significado real a ele. A partir disso pode-se
afirmar que tanto quanto a construgdo do curriculo e selegdo dos conhecimentos
escolares sdo aspectos que precisam ser examinados, também o0s processos de
mediacdo e implementacdo do curriculo e do conhecimento escolar nas diversas
etapas do sistema educacional. requerem analises.

E neste ponto particular onde se situa o objeto desta tese. Ou seja, a partir
dos entendimentos de curriculo aqui explicitados, com base especialmente nas
teorias curriculares criticas, intentou-se examinar 0s processos de implementacéo
curricular vividos nas escolas. Assim, pretendia-se visualizar as formas pelas quais o
curriculo é ressignificado pelos docentes através de suas praticas.

Felicio e Possani (2013) argumentam que nas Ultimas décadas tem
aumentado o interesse dos estudos curriculares que levam em conta as relacées
entre 0o conhecimento, os documentos oficiais e a sua concretizagdo no cotidiano
escolar. Segundo as autoras, isso se deve as preocupacdes dos estudiosos com um
processo de globalizacdo excludente que avanca, vitimando especialmente as
populacdes mais empobrecidas, e que afeta duramente as praticas curriculares no
cotidiano das instituicbes educacionais em niveis sistémicos, como vimos na se¢ao
inicial deste capitulo. Assim, tornam-se relevantes no campo do curriculo estudos
gue se proponham a examinar 0s processos curriculares que levem em conta desde

0 campo das politicas curriculares até as implementacées no campo da escola.
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A partir das perspectivas ja apresentadas, portanto, quando definimos
curriculo ndo o tomamos como uma realidade abstrata, a margem do sistema
educativo, mas como algo que da concretude as funcbes da escola, num dado
momento histérico e social, sob algumas circunstancias. Desta forma, para além de
um objeto estatico, o curriculo é visto nesta tese como um conjunto de praticas em
movimento que armazena em si a identidade e os objetivos educacionais, revelando
0 projeto cultural no qual a escola se inscreve. Felicio e Possani (2013) lembram que
enquanto pratica situada num quadro social mais amplo, ela ndo é neutra e por estar
articulada a este cenario, ela esta irremediavelmente submetida aos interesses, aos
anseios e as crencas ideolégicas manifestas através da atuacdo dos sujeitos
escolares. Sobre isso, Sacristan acrescenta que “de alguma forma, o curriculo
reflete o conflito entre interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes
que regem os processos educativos” (2000, p. 17) O interesse pelo curriculo &,
portanto, o publico reconhecimento de que € através dele que se realizam as
funcdes da escola como instituicdo social.

Situam-se nos argumentos de Sacristan (2000) a compilacdo e sintese do
modo como o curriculo € tratado nesta tese, agregando-se a ele 0s pressupostos

anteriormente aqui apresentados. Assim, o curriculo é visto como

[...] uma prética, expressdo da fung¢do socializadora e cultural que
determinada instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de
subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica
pedagdgica desenvolvida em instituicbes escolares que comumente
chamamos de ensino. E uma prética que se expressa em comportamentos
diversos. E uma préatica na qual se estabelece um dialogo, por assim dizer,
entre agentes sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele,
professores que o modelam, etc. Desenvolver esta acep¢do do curriculo
como ambito pratico tem o atrativo poder de ordenar em torno deste
discurso as fungcbes que cumpre e o modo como as realiza, estudando-o
processualmente: se expressa huma préatica e ganha significado dentro de
uma pratica.[...] E contexto da pratica, a0 mesmo tempo que ¢&
contextualizado por ela. (SACRISTAN, 2000, p. 16, GRIFO NOSSO)

Tomar o curriculo como um campo pratico complexo significa compreendé-lo
como sendo um sistema formado pelo cruzamento de praticas e processos
pedagodgicos diversos, que ocorrem dentro de certas condicbes materiais e
simbdlicas. E ao mesmo tempo, considerar como parte desse sistema fluido e
simbdlico, uma série de elementos concretos que simultaneamente também o

constituem, tais como planos, guias, avaliacdes, sistematizagdes, livros-texto, entre
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outros. (SACRISTAN, 2000). Nesta otica que propde Sacristan (2000), o curriculo
escolar nunca se expressa através de um formato, um documento. O curriculo
escolar para ele é justamente esse complexo de acdes, politicas e elementos que se
propde a organizar e transmitir o conhecimento escolar. Assim, todo o curriculo é
expresso num sistema de praticas, imerso num quadro de relagbes contextuais e
macrossociais mais amplas.

Nesta esteira o curriculo € constituido por diversos niveis ou dimensdes, que
se organizam em estruturas simbdlicas e concretas. Trata-se de uma visdo do
curriculo como sistema curricular que comporta desde a politica curricular oficial, os
documentos prescritos, a atuacdo dos educadores, as atividades educativas
planejadas, entre outras préaticas. Ou seja, ao se olhar o curriculo escolar € preciso
de imediato assumir o fato que ele esta relacionado com outros niveis e instancias
curriculares. Para analisa-lo, portanto, é preciso levar em conta as politicas
curriculares que incidem sobre ele, as construcfes curriculares da prépria escola, o
planejamento individual dos professores, as condi¢cdes materiais que o produzem,
entre outros aspectos.

Em muitos estudos, o curriculo é aprisionado dentro do que aqui estamos
entendo como uma das suas dimensdes. Ou seja, € comum o entendimento de que
ao olhar o que diz o PPP de uma escola sobre o curriculo, por exemplo, tem-se ai
mesmo o proprio curriculo. Sacristan (2000) aponta que tal documento é uma
expressao textual e concreta do mesmo, mas nao € tudo o que o curriculo € de fato.
Ainda que, em virtude de limites metodoldgicos, tenhamos que selecionar um destes
segmentos para uma analise mais aprofundada — o que faco em certa medida nesta
pesquisa — a concepc¢ao de curriculo como processo e sistema de praticas nao
permite que estes niveis sejam vistos isoladamente. Para isso, € fundamental que
ao examina-lo, seja qual for o nivel escolhido, ele seja situado neste complexo de
relacbes que o constituem, exercicio que tentei perseguir desde o inicio deste
trabalho. Na perspectiva de Sacristan, todas as praticas escolares em torno de
processos de ensino-aprendizagem, sdo partes constituintes do curriculo. Dentre
esse conjunto de praticas € a Préatica Pedagdgica de Ensino, o que se passa em
sala de aula — ou em qualquer espago educativo — na relacdo com os alunos, a
culminancia do curriculo, sua pratica fim. Nas palavras do autor: “o curriculo acaba
numa préatica pedagaégica” (SACRISTAN, 2000, P. 26). Desta forma, o que se passa

no contexto da sala de aula ganha relevancia, algo as vezes pouco explorado nos
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debates desta area. A pratica pedagogica de ensino €, pois, fundamental neste
trabalho e € entendida como etapa central do curriculo escolar.

Assim, pesquisar sobre o curriculo escolar através do prisma da praxis
envolve uma investigacdo sobre uma intrincada teia, que sé pode ser perfeitamente
compreendida se vista em sua complexidade, em seu conjunto. Nesta perspectiva, o
pesquisador ha que lidar com as diversas dimensfes da praxis curricular, uma vez
que isola-las torna as explicacbes também parciais. Neste sentido, essa nocao vai
ao encontro da nogdo de analise relacional (APPLE, 2006), apresentada no capitulo
tedrico-metodoldgico, que prevé que os fendmenos sociolégicos, nos quais se
situam também os sistemas educacionais, sejam examinados relacionalmente,
dando visibilidade aos contextos sociais, politicos e econdmicos que compde a
realidade estudada.

Além desta nocdo de curriculo como um conjunto de processos e praticas
interessar a pesquisadores e estudiosos desta area, quero argumentar por meio das
analises que seguirdo, que tal acepcdo pode ser muito fecunda para o espaco
escolar. Isso porque ao conseguir efetivamente visualizar a cadeia de processos
curriculares existentes em cada instituicdo, que, portanto, ndo se reduz a um
documento, é possivel que seus sujeitos consigam melhor localizar onde se situam
as fragilidades dos seus curriculos.

Olhar o curriculo como praxis, coloca, segundo Sacristan (2000), o enfoque
do campo de estudos sobre o “como se realiza de fato” o curriculo, ou seja, ha uma
atencdo especial sobre o que ocorre e como ocorre o0 curriculo, no espaco real da
instituicdo educativa. Deste modo, € imperativo que o pesquisador, ao definir o
campo de pesquisa se integre o maximo possivel ao ambiente real onde se
concretiza o curriculo, e ndo apenas assuma 0 que dizem o0s documentos
curriculares como a expressdo maxima do curriculo. Interessa muito a essa
abordagem mapear as condi¢cdes, as dinamicas, as influéncias de diversas

naturezas que se impde ao projeto cultural do curriculo. Conforme o autor

nem as intengBes nem a pratica sdo, de modo separado, a realidade, mas
ambas em interacdo. Trata-se, por isso, de uma teoria do curriculo que se
chamou de processo [...], que pretende desvendar o desdobramento dos
processos na pratica. (SACRISTAN, 2000, p. 51).
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Tornam-se objetos da analise tanto o que esta contido no curriculo - os
conhecimentos, culturas e principios ali embutidos - bem como o formato que ele
adquire — 0 modo como se estrutura e organiza. Nessa perspectiva o curriculo
ganha forma dentro de um sistema escolar e uma realidade bastante concretos e
através das acoes de professores e alunos sobre ele, um determinado significado
real é criado.

A partir desta nogdo, que percebe o curriculo como pratica € que escolheu-
se investigar 0s processos curriculares recontextualizados por professores no
contexto de duas escolas da RME de Porto Alegre, na tentativa de compreender
como o curriculo assume determinadas formas através dos processos
protagonizados pelos professores. Tendo em vista também a concepgéo de diversas
dimensbGes da praxis curricular, optou-se por realizar este estudo através da
metodologia da etnografia critica, pois entendeu-se que era necessario uma
significativa imersédo nos territorios investigados para identificar esses diferentes
niveis e assim responder ao problema de pesquisa, de forma coerente com o
referencial teérico adotado.

Inserida na ideia de processos curriculares, buscou-se examinar a atuacao
dos educadores sobre o curriculo escolar em dois momentos mais notadamente: a)
no ambito do seu planejamento b) e nas suas praticas pedagodgicas de. Assim, do
conjunto de niveis e praticas que compde o sistema curricular de cada escola, dois
foram destacados para analise, entretanto serdo tratados sempre em relagcdo com as
demais categorias curriculares.

Gimeno Sacristan (2000) e Michael Apple (1999; 2006) alertam, entretanto,
que qualquer andlise que considera o curriculo na perspectiva até aqui exposta,
precisa ocupar-se necessariamente a examinar as condicdes concretas e objetivas
gue recaem sobre determinada comunidade escolar e, por conseguinte, sobre sua

acdo educativa. Assim, Sacristan argumenta sobre o curriculo:

Significa também que sua construgdo nao pode ser entendida
separadamente das condi¢Bes reais de seu desenvolvimento e, por iSso
mesmo, entender o curriculo num sistema educativo requer prestar atencéo
as praticas politicas e administrativas que se expressam em seu
desenvolvimento, as condi¢cdes estruturais, organizativas, materiais,
dotacdo de professorado, a bagagem de ideias e significado que Ihe déo
forma e que o modelam em sucessivos passos de transformacéo. (2000, P.
21)
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Portanto, o curriculo escolar recebera significados e principios determinados,

a partir das condicdes reais, estruturais e politicas do contexto onde € construido.

5.2.3 Esbocando um quadro tedrico-analitico para compreensdo dos
processos curriculares

Assim, o curriculo ao longo de todo o estudo foi entendido como processo
constituido por um conjunto de praticas, materiais e simbdlicas, que se efetivam no
cotidiano da escola.

Argumentei, com base em Sacristan (2000) que tal abordagem, requeria olhar
para uma determinada disposicdo de praticas curriculares de modo sistémico,
atentos(as) a conjuntura educacional e social mais amplas, que impde alguns
condicionadores aos sistemas curriculares. Decompor 0S processos curriculares €
condicao para entende-los, mas também para localizar os pontos cruciais que 0s
afetam, permitindo assim que acdes de melhorias incidam mais pontualmente e
decisivamente sobre eles.

Para além de um simples exercicio de elucubracao a respeito do curriculo, a
nocdo empregada implica na construcdo de uma estrutura de andlise
multidimensional, que leve em conta as diversas etapas que formam os curriculos.
Sacristan (2000), baseado no contexto espanhol, construiu um modelo de
interpretacdo e analise de curriculo considerando a acepg¢do de curriculo como
sistema encadeado de praticas. Ele denomina este esquema de “a objetivagdo do
curriculo no processo de seu desenvolvimento”, justamente porque para este autor,
as analises curriculares precisam levar em conta 0s percursos € o movimento do

curriculo entre os diversos niveis e dimensdes que o constituem.
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Figura 7- A objetivagao do curriculo no processo de seu desenvolvimento
Fonte: (SACRISTAN, 2000, p. 105).

Segundo o autor, tal esquema explicita graficamente o que vem se
entendendo como curriculo enquanto sistema de praticas. Ou seja, para ele o
curriculo escolar precisa ser examinado considerando os niveis que o constituem.
Sacristdn argumenta que tal modelo poderia ser proficuo para pensar diversos
contextos educacionais. Entretanto, adverte que “embora pareca um modelo de
dependéncias lineares e hierarquizadas” (2000, p. 104) ele serve para demonstrar
as forcas, por vezes concorrentes e contraditérias, situadas nos diferentes niveis do
sistema curricular. O autor ressalta que o formato por ele assumido leva em conta o
contexto curricular da Espanha e suas politicas educacionais e curriculares.
Sacristan acrescenta que ao propor tais niveis, entende que tratam-se de etapas
que possuem inter-relagdes reciprocas e circulares, mas que na conjuntura sobre o
qual se dedicava inicialmente, a espanhola, o fluxo de influéncias funcionava de
forma predominante em direcéo vertical descendente (SACRISTAN, 2000).

Desta forma, pode-se concluir que ao analisarmos outros sistemas
educacionais e curriculares possivelmente teremos arquiteturas diferentes deste
modelo, e mesmo acréscimos ou omissdes de algumas dimensdes. Este quadro

tedrico-analitico proposto por Sacristan colaborou significativamente com a
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construcdo das analises que seguem nos capitulos seis e sete, e sobre ele dedico
esta secdo. E a partir deste quadro e do conceito de recontextualizacdo?® que
examinei 0s processos curriculares empreendidos pelos professores no ambito do
planejamento e da préatica curricular em sala de aula. Assim, a partir dos
pressupostos até aqui apresentados, proponho uma adaptacdo do modelo de
Sacristan, que para além de explicitar a forma como o curriculo escolar foi tratado
nas analises, traduz graficamente a forma como o objeto de estudo desta tese e a
teoria deste estudo se conectam.

Apoiada no modelo do autor e em outros estudiosos (ROSA, PONCE; 2015),
argumento que uma estrutura sistémica, pode ser importante tedrica e
metodologicamente para as analises. Sua importancia teorica reside no fato de que
ele ilustra graficamente a concepcdo de curriculo adotada neste estudo e sua
relevancia como método consiste no fato de que os dados sédo tratados e analisados
sempre em relacdo ao sistema em movimento.

Assim, nesta tese, analiso os processos curriculares de forma sistémica e
relacional. O quadro a seguir expressa, portanto, uma sintese da teoria construida e
utilizada nesta tese e ilustra didaticamente como o curriculo é compreendido neste

estudo.

28 Que explorarei na préxima sec3o
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Figura 8- Quadro tedrico-analitico sobre o sistema curricular: entendendo o curriculo como processo
FONTE: Imagem elabora pela autora

E importante que se diga que esse quadro tanto foi elaborado para organizar
a andlise, quanto foi construido de certo modo a partir dela, uma vez que seus
sentidos foram sendo adquiridos a medida em que me defrontava com os achados
do campo empirico, e neste sentido, ele & também resultado das investiga¢gfes, mais
do que um exercicio tedrico.

Como podemos visualizar, compreendo o curriculo num formato sistémico
circular. O primeiro e mais evidente aspecto que diferencia a estrutura que proponho
em relacdo ao modelo de Sacristan, diz respeito a uma arquitetura nao verticalizada
e articulada e inicio por justifica-la.

Ao adotar um modelo ciclico com um ponto central de convergéncia, quero
chamar atengdo para o entendimento de que todas as dimensodes séo influenciadas
umas pelas outras, de maneira direta e indireta, ora com maior ou menor poder, e se
encontram num ponto comum: o curriculo em acdo ou praticas pedagdgicas de

ensino. As setas orientam-se num mesmo sentido, com o intuito de representar o
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poder existente de uma instancia sobre a outra, tendendo a seguir um fluxo em certa
medida hierarquico de que “a”, influencia “b”, que influencia “c”, que influencia “d”,
que por sua vez volta a tencionar “a” e assim sucessivamente, ao mesmo tempo que
todas interferem no curriculo em acao.

Na instancia “a”, considero a politica curricular reconhecendo que ha uma
conjuntura politica que determina algumas regras de jogo. Contudo, tomando a
RME/POA como referéncia neste trabalho, como vimos, trata-se de uma realidade,
até o presente momento (2017), que nos ultimos 12 anos ndo conta com uma
politica curricular sélida e bem delineada teorica e metodologicamente, que poderia
figurar como primeira instancia de uma hierarquia vertical da estrutura de
Sacristan?®. Como mencionado no capitulo dedicado a apresentacdo da RME, o
curriculo desta rede caracteriza-se como uma politica curricular do vazio, dada a sua
auséncia de efetividade na orientacdo dos curriculos escolares, apesar dos esforcos
pontuais da ultima gestdo da SMED (2013-2016) em fazer impregnar nas escolas
um documento que se propunha a ser o curriculo prescrito da RME.

A incipiente atuacdo da SMED em relac@o as politicas curriculares, faz com
as mesmas nao tenham a mesma forca descendente como possivelmente pode ser
encontrado em outros cenarios. Entretanto, como veremos nas analises essa
instancia é ocupada por politicas multiescalares, ou seja, reverberacdes de outras
instancias oficiais também influenciam os processos curriculares. Por estas razdes,
aponto a politica curricular como uma primeira instancia®® importante do sistema,
gue atua sobre as demais com alguma intensidade, mas que também é afetada por
elas de diversas formas, quando, por exemplo, atua por demandas advindas das
demais instancias.

No item indicado como “b”, fago um pequeno ajuste conceitual em relagao ao
gue propunha Sacristan, a partir da teoria de Bernstein que também orienta esta
pesquisa como veremos no proximo item, passo a utlizar a concepcdo de
recontextualizacdo para entender o processo realizado em dois niveis e momentos

distintos: pela instituicdo educativa, como sujeito coletivo, e pelos professores, como

2 Muito possivelmente, este aspecto deve se modificar nos préximos ao longo da atual gestdo (2017-2020)
30popssivelmente, muito em breve, a depender das acdes e estratégias que se desdobrardo a partir da recém-
concluida BNCC, é provavel que tenhamos nessa politica o ponto inicial do sistema curricular seja qual contexto
tomarmos. Ainda que ela seja anunciada como a politica curricular que orientara todo o sistema de ensino
brasileiro, ainda é precoce qualquer andlise sobre a sua incidéncia e atuacdo.
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sujeitos individuais®’.Ndo apenas em Porto Alegre, mas em todo o sistema
educacional brasileiro, todas as escolas possuem a prerrogativa para a elaboracéo
autdbnoma de seus Projetos Politicos Pedagogicos, conforme previsto no artigo 12 da
LDBEN (Lei N° 9.394/1996), o que garante as escolas certa ingeréncia na definicdo
de diversos aspectos, inclusive, curriculares. Assim, espera-se que todas as escolas
possuam um planejamento coletivo que expresse diretrizes e compromissos para
uma determinada comunidade educativa. Deste modo, antes do processo realizado
pelos professores em relagcdo aos curriculos entendo que hd um espaco de agéo das
escolas, que denomino de “Curriculo recontextualizado pela escola”. Como veremos,
esse processo varia muito de instituicdo para instituicdo, a depender de uma série
de fatores, que configurardo um determinado projeto curricular da instituicao.

A outra etapa do sistema curricular que proponho, a etapa “c”, denomino de
“O curriculo recontextualizado pelos professores”, que compreende as acodes
empreendidas pelos docentes individualmente, no processo de traducdo da politica
curricular, das diretrizes da escola para o planejamento da sua disciplina
especificamente. Esta €, conjuntamente com as préaticas pedagégicas de ensino,
dimensdo privilegiada da investigacdo realizada. E no ambito do planejamento
curricular dos professores onde ocorrem diversos processos de tomadas de deciséo,
onde escolhas e selec¢des séo feitas, onde alguns conhecimentos ganham menor ou
maior énfase, e nesse movimento, um determinado significado € atribuido ao
curriculo. N&o h&, como veremos nos capitulos analiticos, por certo um Gnico modo
ou um unico caminho tomado por um coletivo de professores em relacdo aos
planejamentos curriculares, uma vez que estas decisbes sdo pautadas por diversos
elementos que incidem de formas distintas sobre os educadores. A teoria
apresentada até aqui pontua, entretanto, que tais escolhas sdo centrais para
construcdo do conhecimento, para a formacdo de um determinado sujeito e para a
construcdo de uma dada sociedade. Assim, a dimensdo do sistema curricular que
contempla os processos de recontextualizacdo dos professores sdo fundamentais
neste trabalho. Nos capitulos de analise, busco, portanto mapear e analisar como
ocorrem esses processos e sobretudo, que elementos influenciam nos processos de

tomada de decisao.

31Como veremos adiante, Bernstein afirma que o espago escolar como um todo se constitui no campo
recontextualizador pedagdgico, onde diversos processos de recontextualizagdo curricular ocorrem.
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Os demais niveis presentes no design que proponho permanecem conforme
as designagdes de Sacristan: “O curriculo avaliado (nivel “d”) e o “Curriculo em
Acao” (centro convergente do esquema) — que também pode ser entendido como as
praticas pedagogicas de ensino”.

O curriculo em acédo, a partir de Sacristan (2000) € entendido como o
momento onde o curriculo se transforma em método na acdo pedagdgica dos
educadores transcorrida na relacdo com os alunos. E, na perspectiva deste autor, a
etapa que revela os significados reais do curriculo, onde todas as etapas anteriores
desdguam. Todas as dimensdes precedentes existem em funcdo desta, enquanto
planejamentos, definicbes e intencbes que se pretendem traduzir na arena da sala
de aula. Por isso, pode-se dizer que trata-se do climax do curriculo, a ultima
expressao de seu valor, pois € o momento para o qual todo o sistema curricular se
projeta.

De acordo com Sacristan (2000), o curriculo em acado recai em atividades
escolares. Sdo as tarefas escolares que preenchem as préticas pedagdgicas de
ensino, que aqui nao sédo entendidas apenas como mera interagdo entre alunos e
professores. As tarefas escolares, como conteudos das praticas pedagogicas sao
um bom recurso de analise, segundo Sacristan, uma vez que por meio delas um
determinado significado real é construido. E por meio das atividades escolares que
sobremaneira ocorrerdo os processos de recontextualizagcdo do conhecimento e do
curriculo como um todo, no ambito da pratica pedagdgica nas salas de aula. Assim,
sera a partir deste prisma que as praticas pedagodgicas dos educadores serao
examinadas nos capitulos de andlise.

Colocar a prética curricular em sala de aula como parte do sistema curricular
da escola, implica em olhar para este palco ndo apenas de modo centrado na
atuacao individual dos educadores. Do ponto de vista da analise isso requer que a
pratica pedagolgica de ensino seja vista em relagdo as demais dimensdes do
sistema curricular e que se dé a devida atencao para os condicionantes impostos
nesse territorio, que interferem na pratica curricular. No ambito da instituicdo escolar
essa lente impbde que este espaco seja também pensado e debatido
comunitariamente, de modo que torna-se central que os docentes socializem,
compartiihem e pensem coletivamente sobre suas praticas de ensino. Essa postura
analitica diante do que se passa em sala de aula ndo ignora que este € o lugar

privilegiado de acdo autbnoma dos professores, pelo contrario, corrobora os



108

argumentos de que os docentes sdo sujeitos da mais alta importancia para o
sistema curricular. O que se modifica ao tomar a pratica pedagogica de ensino como
parte do sistema curricular e ndo apenas como competéncia exclusiva dos
educadores, é que tal instancia precisa ser incluida no debate mais amplo das
politicas curriculares, mas sobretudo, no espaco das instituicdes educativas.

Dada a relevancia que o curriculo em acédo ocupa na conjuntura do curriculo,
esta foi a segunda dimensao privilegiada neste estudo. Como apresentarei nos
proximos capitulos, busquei mapear 0os modos pelos quais 0s professores
recontextualizavam o curriculo em sala de aula e quais os elementos condicionantes
gue precisavam lidar.

Por fim, o dltimo item da estrutura sistémica que constitui o curriculo se trata
do “curriculo avaliado”. Este item coloca as praticas avaliativas como pertencentes
ao sistema curricular, sejam as avaliagcbes em larga escala, sejam as avaliacdes
realizadas pelos professores em sala de aula. Sacristan argumenta que as
avaliacbes exercem um controle sobre o saber uma vez que elas legitimam e
reforcam alguns conhecimentos, tanto em relacdo aos alunos, quanto aos
professores — pensando especialmente, neste caso, nas avaliagcbes em larga escala,
gue acabam interferindo no desenho curricular.

As politicas de avaliacdo em larga escala em expansdo no contexto brasileiro
passam, inexoravelmente, a se firmar dentro do sistema curricular nacional (e
locais), especialmente a partir de 2005, quando o Saeb (Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica), passa a ser censitario, incluindo todos os alunos da rede publica
de ensino no processo de avaliagdo. Os materiais referéncia utilizados para
elaboracéo das provas de Portugués e Matematica®?, os denominados descritores e
matrizes de referéncia, passam a ser utilizados em muitas instituicbes como
balizadores dos curriculos, especialmente porque os resultados de tais provas
ajudam a computador o Ideb3? (indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica) que
se propde a medir a qualidade das escolas. Deste modo, fica claro que as

avaliacdes nacionais tém se colocado fortemente como parte do sistema curricular.

32A Prova Brasil, uma das avalia¢®es realizadas pelo Saeb, avalia as dreas de Portugués e Matemdtica apenas.
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb. Acesso em 08/05/2017.

33 0 Ideb foi criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. O Ideb é
calculado a partir de dois indicadores: a taxa de rendimento escolar (aprovac¢do) e as médias de desempenho
dos alunos nos exames aplicados pelo Inep — a Prova Brasil. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/secretaria-
de-educacao-basica/programas-e-acoes?id=180. Acesso em 08/05/2017
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O grau de influéncia que tais avaliacbes nacionais podem exercer sobre 0s sistemas
curriculares locais é variavel o que nao permite dizer que elas interferem da mesma
forma em todos os contextos. Como veremos na apresentacdo dos dados, alguns
professores remetem as avaliagbes nacionais como aspectos importantes no seu
planejamento curricular.

Na especificidade das diversas instituicbes educativas, as avaliacdes
desenvolvidas e praticadas pelos educadores, também configuram toda uma
mentalidade de planejamento e de praticas pedagdgicas, que por sua vez compde 0
curriculo. As avaliacdes da escola e dos professores, portanto, igualmente legitimam
o curriculo.

Sacristan afirma que

O curriculo abarcado pelos procedimentos de avaliagdo é enfim, o curriculo
mais valorizado, a expressdo da Ultima concretizacdo de seu significado
para professorese para alunos, que, dessa forma, percebem através de que
critérios sdo avaliados. Neste sentido, a énfase dada pelos procedimentos
de avaliagdo sobre os componentes curriculares € mais um aspecto da
transformacé@o do curriculo no curso do seu desenvolvimento dentro das
condi¢cbes escolares. [...] Portanto, a concretizacdo de significados do
curriculo ndo é alheia a esse clima de avaliagdo [...] A avaliacdo atua como
pressao modeladora da pratica curricular, ligada a outros agentes, como a
politica curricular, o tipo de tarefas nas quais se expressa o curriculo e o
professorado escolhendo conteddos ou planejando atividades. (2000, p.
311)

Como se pode observar, 0 autor argumenta que as avaliagcdes cumprem um
papel muito importante no sistema curricular. Elas exercem controle real sobre o
curriculo. Outro ponto que reforca a importancia da avaliagdo como parte do sistema
curricular € que ela informa sobre a qualidade do sistema educacional e curricular
gue se oferece a comunidade educativa, permitindo ai reflexdes diversas. Em vista
disso, “‘um sistema que ndo dispde de mecanismos de informagdao sobre o que
produz fica fechado a comunidade imediata e a sociedade inteira, sem possibilidade
de que esta, em seu conjunto, [...] possa participar em sua discussao e melhora.
(SACRISTAN, 2000, p. 313).

As avaliagbes, portanto, atuam com um carater relativamente conclusivo do
curriculo, no sentido de que colocam sob investigacdo todas as etapas que as
antecederam. De certo modo, as praticas avaliativas impulsionam toda a

engrenagem do sistema curricular uma vez que decorrem dos resultados dessas
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avaliacbes todos os processos de transformacdo e reforma curricular de um
determinado sistema curricular, seja ele no ambito escolar, municipal, estadual ou
mesmo nacional. Portanto, a inexisténcia ou fragilidade das avalia¢cées prejudicam
ndo apenas o processo de ensino e aprendizagem, como também todo o sistema
curricular.

Tal como sugere Apple (2006, 1999), Sacristan (2000), Bernstein (1996) e
Bourdieu todo o sistema educacional e curricular sofrem com a atuagéo de forcas
politicas, econdmicas, sociais e culturais do campo macrossocial. Assim, este
quadro curricular ndo pode ser examinado de maneira descolada dessa conjuntura
mais ampla apresentada na primeira por¢cdo deste capitulo. Por esta razao,
proponho que toda a arquitetura curricular seja vista como se estivesse imersa neste
quadro de forcas que a conformam de varias maneiras.

Ha, no entanto, um conjunto de forcas, que também se relacionam com o
contexto macrossocial, mas que é exercida pontualmente por uma determinada
configuragdo do territério, entendido como espaco social, onde a escola esta
inserida. Esse conjunto de incidéncias materiais e simbdlicas que recaem sobre o
contexto real das instituicbes educativas, € denominado como efeito-territorio, tal
como sera discorrido a seguir. Por se tratar de um aspecto especifico a realidade de
cada escola, esse quadro de forcas é representado por um retdngulo menor que
abarca as esferas curriculares que mais centralmente se estruturam no espacgo
institucional.

E pertinente destacar que os quadros e niveis do sistema curricular possuem
delimitacbes tracejadas para também expressar o entendimento que todas as
instancias sdo em, alguma medida, permeaveis aos campos de forcas de atuam
sobre elas.

A arquitetura que proponho esta de acordo ainda com o argumentos de Rosa
e Ponce (2015) que apresentam um panorama sobre as principais tematicas
privilegiadas nas pesquisas curriculares, construido com base em recente pesquisa
sobre o estado da arte do campo do curriculo. Neste estudo, como ja citado, as
autoras examinaram produg¢des publicadas no periodo de 2000-2015 na Revista e-
Curriculum — periddico de referéncia do campo de estudos do curriculo — rastreadas
com as seguintes expressoes de busca: politicas curriculares, curriculo, politicas de
curriculo, propostas curriculares, entre outros, com interesse especial, mas nao

restrito, na primeira tematica reportada (politicas curriculares).
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Ao examinar quarenta e dois artigos, as autoras verificaram que os estudiosos
do curriculo tém dedicado as suas atencdes a alguns pontos convergentes,
agrupados por elas em cinco eixos: “Contextos e sentidos das reformas
curriculares”, “Efeitos das Politicas Curriculares para a formagao e para o trabalho
docente”, “Curriculo (prescrito) e praticas pedagdgicas”, “Politicas de avaliagao e
Curriculo”, “Propostas curriculares alternativas” (ROSA; PONCE, 2015). Esses eixos
revelam debates nevralgicos que tém atraido os pesquisadores e que tomados em
seu conjunto apresentam em certa medida uma fotografia de como o sistema
curricular vem se estruturando e sendo interpelado no contexto brasileiro pelos
estudiosos.

Ao observarmos os temas privilegiados encontrados pelas pesquisadoras,
pode-se concluir que os mesmos abordam igualmente os pontos nodais que
proponho no diagrama acima: as politicas curriculares, 0s processos curriculares
realizados nas escolas (que envolvem acdes em niveis institucionais, coletivos e
individuais) e as politicas de avaliacdo. Assim, é possivel inferir que o design que
preconizo pode ser fecundo para compreender a analisar o sistema curricular em
diferentes escalas.

Assim, a partir da teoria construida expressa no diagrama que proponho do
sistema curricular, compreendo que 0S processos curriculares s6 podem ser
analisados criticamente se vistos diante do sistema no qual estdo imbricados. Foi a

partir deste pressuposto que construi as andlises que seguem nesta tese.

53 A TEORIA DE BASIL BERNSTEIN E SUAS CONSTRIBUICOES PARA
ANALISE DOS PROCESSOS CURRICULARES

Até este ponto apresentei primeiro um quadro teérico mais amplo no qual se
situa 0 objeto desta tese e posteriormente o conceito de curriculo que orienta esta
investigagdo, sendo entendido como um conjunto de praticas materiais e simbolicas
gue se produzem e se expressam dentro de um dado sistema curricular.

Sendo o objeto de estudo central desta tese o0 processo realizado pelos

professores de transformacéo do curriculo, é a teoria de Bernstein que nos auxilia na
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analise e entendimento desse processo, que € maior e mais complexo que um
simples processo de mediacéo e implementacéo do curriculo.

Segundo Mainardes e Stremel (2010), Bernstein faz parte de um conjunto de
autores que se caracterizam de modo especial por fazer uma analise critica do
curriculo e da escola, tais como: Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e
Establet, Michael Young, Michael Apple, Bowles e Gintis, entre outros.

Bernstein, tal como Apple e outros estudiosos ja mencionados, também esta
interessado em examinar o papel da escola e suas relagcdées com a manutencao de
uma determinada ordem social. Porém, Bernstein fornece de modo detalhado — e
este € o ponto que o faz ser tdo importante para esta pesquisa — como tal processo
ocorre em um espaco especifico: a sala de aula. Bernstein desenvolveu uma teoria
minuciosa sobre 0s processos que ocorrem em sala de aula, utilizando uma ampla
variedade de perspectivas e ferramentas conceituais para entendé-los.

A teoria Bernstein entra nos pormenores da escola, do curriculo e da
pedagogia entendidos como mecanismos importantes para a reproducdo social.
Para isso, ele construiu conceitos, igualmente detalhistas, que auxiliam no
entendimento desses microprocessos. Bernstein trouxe, assim, as singularidades da
sala de aula para o primeiro plano na sociologia da educacédo (HOADLEY e MULER,
2013)

De acordo com Hoadley e Muller (2013), a sociologia da educacéo néo pode
continuar a evitar questionar o que as criancas sabem ou nédo sabem. Para estes
autores a teoria de Bernstein oferece importantes insights para pensar estas
guestdes, ndo apenas sobre o qué eles aprendem, mas como 0s estudantes
aprendem.

Dentro da vasta teoria de Bernstein é, sobretudo, o conceito de
recontextualizacdo, inserido na sua teoria do Dispositivo Pedagdégico, que auxilia nas
analises dos processos realizados pelos professores em relacdo ao curriculo
escolar.

De acordo com Lopes (2005) tem crescido o numero de pesquisas
educacionais que se utilizam do conceito de recontextualizagdo formulado por
Bernstein. Segundo a autora, “esse conceito tem se evidenciado como produtivo
para o entendimento das reinterpretacbes que sofrem os diferentes textos na sua

circulagao pelo meio educacional” (2005, p. 4). A utilizagdo deste conceito tem sido
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bastante aplicada na analise de politica educacionais, entendidas também como

texto. Segundo Lopes

Os textos, assinados ou nao pela esfera oficial, sdo fragmentados ao
circularem no corpo social da educacdo, alguns fragmentos sdo mais
valorizados em detrimento de outros e sdo associados a outros fragmentos
de textos capazes de ressignifica-los e refocaliza-los. Esse processo é
interpretado  por Bernstein (1996, 1998) nos termos de uma
recontextualizacdo. (2005, p. 5).

Lopes (2005) defende que o conceito de recontextualizacdo € importante para
a pesquisa das politicas de curriculo, pois ele torna visiveis as reinterpretacfes
inerentes aos processos de circulagdo de textos. Além disso, tal conceito, como
veremos, evidencia e articula a acdo de multiplos contextos nessa reinterpretacao,
explicitando as relacdes entre processos de reproducao, resisténcia e mudanca, nos
mais diferentes niveis dos sistemas educativos. Desta forma, tal conceito tem
ganhado espaco no campo das pesquisas sobre curriculo. Ball (2001) e Lopes
(2005a; 2005b), tem se utilizado deste conceito, como vimos, na analise de politicas,
especialmente, curriculares. Galian (2009a, 2009b), Morais e Neves (2001; 2007)por
outro lado, tém se dedicado a diversos estudos que se utilizam do conceito para
entender tal como propde originalmente Bernstein, os processos de transformacéao
do conhecimento escolar ao longo dos niveis do sistema escolar.

Assim, tal como estes estudiosos é 0 conceito de recontextualizacdo que
interessa de modo especial a este estudo para andlise dos processos curriculares.
Para compreender o modo como esta no¢do sustentou as analises desta tese, é
necessario compreender a teoria na qual ela emerge. Como ja sinalizado, trata-se
da teoria do dispositivo pedagdégico.

Bernstein (1996) postula que o dispositivo pedagdgico consiste em um
conjunto de regras implicitas que regulam internamente a comunicacao pedagogica,
gue pode ser entendida como 0s processos de ensino entre professores e alunos,
ou ainda como os processos educacionais mais amplos implicados com a selecéo e
transmissdo do conhecimento escolar. Essa comunicacdo opera de forma seletiva
atuando sobre o potencial significativo dos enunciados (BERNSTEIN, 1996). De
acordo com o autor “o dispositivo regula de forma continua o universo ideal de
significados pedagdgicos potenciais, restringindo ou refor¢ando suas realizagdes” (p.

253). O dispositivo pedagodgico examina, em outras palavras, as formas pelas quais
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o conhecimento escolar € selecionado e transmitido através dos processos de
ensino, ou da comunicacao pedagogica, como Bernstein denomina.

Bernstein alerta que os estudos da area da Sociologia da Educacao
costumam se preocupar em geral com a “mensagem” da pedagogia, ou seja com o
‘o0 que” é transmitido, com os conhecimentos veiculados. O autor por meio da teoria
do dispositivo pedagogico propde que alertemos também para a “voz” da pedagogia,
ou seja, com as formas de transmissdo dos conhecimentos. Segundo ele “a “voz” é
constituida pelo dispositivo pedagégico”. (BERNSTEIN, 1996, p. 267).

Segundo o autor, as formas de realizacdo do dispositivo pedagdgico, estao
submetidas a regras relativamente estaveis, mas que variam de acordo com o
contexto (BERNSTEIN, 1996). Assim, os significados assumidos pela comunicagao
pedagdgica adquirem uma dada configuracdo de acordo com o contexto onde ela se

desdobra. De acordo com Galian (2009),

Para realizar a sele¢@o de quais significados seréo trazidos para o curriculo
escolar — e da forma pela qual eles serdo tratados —, as regras do
dispositivo pedagdgico contam com relativa estabilidade e expressam as
posicBes dominantes na arena de disputa pela hegemonia em determinado
grupo social. Assim, o dispositivo pedagégico ndo é ideologicamente neutro
e a relativa estabilidade de suas regras se deve a ligagdo que mantém com
a distribuicdo do poder e das formas de manutencdo da ordem social.
(2009, p. 5).

Assim, as regras que ajustam as formas de comunicacado pedagogica ndo sao
independentes da ideologia, e assim, acabam atuando tacitamente no processo de
construgdo de uma determinada ordem social. Neste ponto, Apple vai ao encontro
das proposi¢cBes de Bernstein que argumenta que o curriculo escolar cumpre um
papel importante na reproducdo social através dos conhecimentos que transmite.
Entretanto, Bernstein aprofunda esta questdo através da teoria do dispositivo
pedagogico, detalhando como essa reproducdo ocorre no nivel da comunicacao
pedagogica, ou em outras palavras nos processos de ensino.

O dispositivo pedagdgico explicita as formas como o conhecimento escolaré
transmitido aos estudantes. De acordo com Bernstein (1996), o dispositivo
pedagogico funciona como uma espécie de gramatica que traduz ou converte um
dado conhecimento de um campo especifico em conhecimento escolar. Segundo

ele:
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Este dispositivo tem regras internas que regulam a comunicacdo
pedagdgica que o mesmo torna possivel. Essa comunicacdo opera de
forma seletiva sobre o potencial significativo. [...] O dispositivo regula de
forma continua o universo ideal de significados pedagégicos potenciais,
restringindo ou reforgando suas realizacdes (1996, p. 253).

O autor aponta que esse processo de traduzir um dado conhecimento em
conhecimento escolarizado envolve disputas ideoldgicas, uma vez que ai estdo
envolvidas nogdes, crencas e contradicdes dos envolvidos nessa traducéo. Para
Bernstein, esse aspecto € muito importante, pois indica que o discurso pedagdgico
nao é apenas “um condutor cuja forma nao tem qualquer consequéncia para aquilo
que € conduzido” (1996, p. 231). Esse discurso €& responsavel por regular,
recontextualizar e avaliar as informagdes que conduz.

O dispositivo pedagdgico opera segundo trés regras: regras distributivas,
regras recontextualizadoras e regras avaliativas. As regras distributivas séao
responsaveis pela distribuicdo diferenciada do conhecimento, destinando diferentes
ordens de significado de acordo com os diferentes grupos sociais atendidos. Ou
seja, ela é responsavel por fornecer diferentes tipos de conhecimentos a diferentes
agentes sociais (HOADLEY, MULLER, 2013). Segundo Bernstein (1996), atraves
das regras distributivas o dispositivo pedagdgico controla tanto o “impensavel’
quanto o controle sobre aqueles que podem pensa-lo. Nos capitulos de analise,
poderemos verificar a atuacao tacita de tais regras em relacdo a algumas escolhas
feitas pelos professores em funcdo do contexto soOcio-econbmico dos alunos
atendidos.

As regras avaliativas regulam a transformag¢do do discurso em pratica
pedagogica, por meio da especializacdo do tempo, do espaco e do texto produzido,
unidos em relacao especial (MAINARDES; STREMEL, 2010). As regras avaliativas,
assim, dao um certo formato ao discurso pedagdgico.

Segundo Bernstein (1996) sdo as regras recontextualizadores as
responsaveis por deslocar um determinado discurso (ou conhecimento) de um
contexto original e o recolocar em outro. Nesse processo de deslocamento e
relocacdo, o conhecimento original passa por transformacdes e ja ndo € mais o
mesmo. De acordo com o autor, o discurso pedagdgico tira, desloca um discurso de
sua pratica e reloca aquele discurso com seu proprio principio de focalizacdo e
reordenamento seletivos. Bernstein (1996) aponta que isSsoO ocorre porque a

apropriacdo de um discurso em outro contexto esta implicada em principios
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recontextualizadores. O principio recontextualizador segundo ele, “seletivamente
apropria, reloca, refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua propria
ordem e seus proprios ordenamentos” (1996, p. 259). Assim, nesse processo, O
conhecimento € transformado pelas arquiteturas desse novo cenério e pela atuagéo
dos principios recontextualizadores, tornando-se um novo conhecimento, um
conhecimento recontextualizado. Desta forma, entdo, o discurso recontextualizado
torna-se um significante para outra coisa, diferente dele proprio, torna-se assim um
outro discurso.

Assim, os processos de recontextualizacdo do conhecimento especializado
sofrem com a atuacdo de principios ou elementos recontextualizadores do contexto
ou, dos agentes que o operam. Deste modo, o conhecimento cientifico e o proprio
curriculo como um todo sdo submetidos as condicfes escolares de transmissao.
Nesse processo de adequacdo, o conhecimento se modifica, de tal modo que o
discurso pedagogico de uma determinada area ja ndo se confunde com o discurso
cientifico originario (BERNSTEIN, 1996,).

Em suma,

z

O dispositivo pedagégico €, assim, um governador simbélico da
consciéncia, em sua criagdo, posicionamento e oposicionamento seletivo de
sujeitos pedagégicos. Ele é a condicdo para a producgdo, reproducdo e
transformacéo da cultura. A questao é: de quem é esse governador? Qual
consciéncia? (BERNSTEIN, 1996, P. 266)

Portanto, a teoria do dispositivo pedagdgico de Bernstein colabora nesta
pesquisa ao explicitar que ndo apenas 0s conteudos selecionados para o curriculo
importam, mas também a propria forma de sua transmissédo. Ou seja, a comunicacao
pedagogica, conduzida por regras distributivas, avaliativas e recontextualizadoras
também modulam o tipo e o nivel de conhecimento que é operado conforme os
elementos recontextualizadores presentes em uma dada realidade.

De acordo com Morais e Neves (2007)

O aparelho [dispositivo] pedagégico, ao regular a relacéo entre as regras de
distribuicdo, de recontextualizacdo e de avaliacdo, estabelece a relacdo
entre poder, conhecimento e consciéncia e, desta forma, constitui um
instrumento crucial de reproducdo cultural. E o aparelho pedagdgico que,
através das regras de distribuicdo, distribui 0 poder. Este embebido no
conhecimento educacional, de acordo com os principios de recontextualiza-
¢do do discurso pedagogico, é inculcado nos sujeitos quando, através das



117

regras de avaliacdo, sdo diferencialmente posicionados, adquirindo uma
consciéncia especifica.(p. 121)

A partir desses pressupostos, interessou a pesquisa realizada entender
também como os professores operavam com o dispositivo pedagdgico. Esta teoria e
suas regras ajudam a entender como se da o processo de (re)producdo cultural e
social, e por isso sdo fecundas para a pesquisa. Como veremos no processo de
analise das escolas, as formas como o conhecimento escolar € tratado variam
significativamente entre os contextos investigados, dada a presenca de certos
elementos recontextualizadores. Para tanto, dentro da teoria do dispositivo
pedagogico € de modo especial o conceito de recontextualizacdo, que auxilia na
analise dos processos curriculares atuados pelos professores.

Bernstein propde graficamente o que ele entende por dispositivo pedagdgico,
como meio pelo qual se constitui o discurso pedagdgico. Morais e Neves (2000),
grandes estudiosas e especialistas em sua teoria fizeram uma adaptacdo deste

modelo, que aqui reproduzo.
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Modelo do discurso pedagoégico
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Figura 9- O dispositivo [aparelho] pedagégico
Fonte: Morais, Neves, 2000. Adaptado de Bernstein, 1966

Como podemos observar na imagem, o dispositivo pedagdgico expressa um
certo fluxo ou percurso pelo qual passa o discurso pedagogico.. Na passagem ao
longo do dispositivo, o discurso pedagdgico vai se modificando através da atuagéo
de algumas regras e principios. O modelo do dispositivo pedagodgico ilustrado
graficamente na imagem acima traz indmeros outros conceitos da teoria de
Bernstein, sobre os quais ndo me aprofundarei. Considerando o objeto de pesquisa
desta tese, me detenho em examinar o fluxo que o autor propde do discurso
pedagogico, bem como os campos recontextualizadores por onde ele passa, e 0s

principios recontextualizadores dos campos que o modela.
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No Nivel I, Bernstein considera o espaco/momento onde ocorre a geracédo do
discurso regulador geral (DRG), que €, na sua concepcdo, 0s principios e culturas
dominantes da sociedade, influenciados pela ideologia dos grupos hegemonicos,
pelo campo econdmico e social mais amplo. (GALIAN, 2009)

O discurso regulador geral ao passar para o nivel Il, entendido como um
primeiro nivel de recontextualizacdo sofre a atuacdo dos agentes
recontextualizadores oficiais, que também estdo expostas as mesmas forcas do
campo macrossocial que envolve todo o dispositivo. Este nivel de recontextualizagéo
€ também denominado de campo de recontextualizacdo oficial, e é geralmente
desempenhado pelas agéncias oficiais do Estado, por meio da geracao de politicas
educacionais e curriculares. Este campo de recontextualizagdo gera por sua vez o
discurso pedagogico oficial, que pode ser entendido como a(s) politica(s) do
conhecimento oficial, ou ainda, como o curriculo oficial de um determinado contexto.
No contexto brasileiro, por exemplo, o nivel dos agentes recontextualizadores
oficiais ndo pode ser visto através de uma Unica e maior instancia, uma vez que héa
elaboracdes oficiais produzidas em diferentes esferas: nacionais, estaduais e
municipais.

Seguindo o fluxo do dispositivo pedagdgico, o Discurso Pedagdgico Oficial
(DPO) sera novamente recontextualizado, ou seja, transformado, reinterpretado,
reapropriado, agora pelo campo recontextualizador pedagégico, que é composto
pelas escolas, pelos educadores, pelas universidades.

Assim o campo recontextualizador pedagogico por sua vez, gera um novo
discurso pedagodgico. Cumpre destacar, conforme Galian (2011), que o discurso
pedagdgico diz respeito a um qué e a um como da pratica pedagogica. Esse
discurso circulara agora no terceiro nivel do dispositivo, entendido como o nivel lll,
de transmissdo. Este é, pois de maneira privilegiada o espaco escolar e a sala de
aula. De acordo com Bernstein (1996), o campo recontextualizador pedagdégico pode
produzir subcampos especializados relativamente a niveis do sistema educacional.
Assim, o campo recontextualizador pedagdgico pode ser tanto a escola e sua
atuacao institucional sobre o curriculo, como o professor no seu nivel particular de
recontextualizacdo do curriculo no seu planejamento, quando as recontextualizacdes
gue ocorrem no nivel das praticas pedagogicas em sala de aula. Portanto, nesta

tese, se privilegiou a analise sobre o campo recontextualizador pedagogico.
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Assim, Bernstein, num sentido aproximado do que vimos em Sacristan, na
secdo anterior, propde que o discurso pedagdgico — o conhecimento escolar ou
proprio curriculo — circula entre campos de recontextualiza¢do. Ao circular por estes
contextos dentro do sistema educacional o texto/o conhecimento ou o curriculo é
apropriado por agentes recontextualizadores, que atuam em diferentes posicoes
deste campo e passa a sofrer ai algumas transformacfes. Segundo Bernstein

(1996), neste processo o texto/o conhecimento/o curriculo ja ndo € mais 0 mesmo.

A atividade principal dos campos recontextualizadores é a de constituir “o
qué” e “o como” do discurso pedagogico. O “qué” refere-se as categorias,
conteddos e relagdes a serem transmitidas, isto €, a sua classifica¢éo, e o
‘como” se refere ao modo de sua transmissdo, essencialmente ao
enquadramento. “O qué” implica uma recontextualizagdo a partir dos
campos intelectuais (fisica, Inglés, Histéria, etc. ) dos campos expressivos
(as Artes), dos capds manuais (artesanato), enquanto o “como” de refere a
recontextualizacdo de teorias das Ciéncias Sociais, em geral da Psicologia.

(p. 277)

E a partir do exposto até aqui onde se origina o uso do conceito de
recontextualizacdo nesta tese. A partir dos préprios argumentos do autor estou
entendendo por discurso pedagdgico, o proprio curriculo escolar num sentido mais
amplo, e ao mesmo tempo o conhecimento especializado que ele veicula. Assim, a
medida que o curriculo circula entre os campos recontextualizadores, ele sofre
novas transformacdes e reposicionamentos a partir da atuacao de certos principios e
agentes que podem servir para a (re)producdo de uma determinada ordem. E
especialmente este processo que ocorre no campo recontextualizador pedagoégico
por meio da atuacdo dos docentes que interessou a este estudo. O processo de
recontextualizacdo ocorre, como vimos a partir de principios, agentes ou elementos
recontextualizadores. Neta pesquisa, os educadores sdo entendidos como o0s

agentes recontextualizadores principais do campo pedagdgico.

O principio recontextualizador regula o novo posicionamento ideolégico do
texto em seu processo de relocagdo em um ou mais dos niveis do campo
da reproducédo. Uma vez naquele campo, o texto sofre uma transformacdo
ou um reposicionamento adicional, na medida em que se torna ativo no
processo pedagogico no interior de um determinado nivel. E crucial fazer
uma distingdo entre as duas (no minimo) transformacdes de um texto, assim
como € crucial analisar as relag8es entre elas. A primeira é a transformacao
do texto no interior do texto recontextualizador. A segunda é a
transformacéo do texto transformado no processo pedagdgico, ha medida
em que ele se torna ativo no processo de reproducdo dos adquirentes. E o
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campo recontextualizador que gera as posi¢cdes da teoria, da pesquisa e da
pratica pedagogica (1996, p. 271).

O excerto acima aponta exatamente para o0s dois processos de
recontextualizac@o que interessaram a este estudo. Bernstein diz que é crucial fazer
uma distincdo entre as duas transformacbes de um texto. A primeira é a
transformacdo dentro do préprio texto. A segunda é a transformacdo do texto
transformado no processo pedagdégico. Transpondo para este estudo, sdo, pois
estes os dois niveis de recontextualizacdo que Bernstein postula como centrais, 0s
gue foram examinados neste estudo. De um lado, examinei as formas pelas quais os
o curriculo é transformado e reconstruido pelos professores dentro das proprias
disciplinas, no ambito dos seus planejamentos; e de outro examinei como este
curriculo € novamente recontextualizado no processo pedagdgico em sala de aula.

Desta forma, os dois ambitos do sistema curricular priorizados nesta tese,
entendidos em Sacristan como 0 planejamento e a pratica pedagdgica de ensino,
sdo entendidos em Bernstein como niveis distintos do campo recontextualizador
pedagdgico. Ou seja, sdo niveis que produzirdo transformacdes sobre o curriculo e
sobre o conhecimento escolar.

Conforme o trecho ainda, podemos dizer que o ambito do planejamento
envolve o “qué” do curriculo, o processo de classificacdo de conhecimentos, que
serdo por sua vez recontextualizados dos campos dos saberes especializados. Ou
seja, neste processo de construcao curricular, ja temos ai um primeiro processo de
recontextualizacdo. O nivel da pratica pedagdgica pode ser, assim, entendido como
o “como” do curriculo, ou do discurso pedagogico. Conforme Bernstein sinaliza no
excerto, neste nivel novamente temos um novo processo de recontextualizacdo a
partir, sobretudo das formas didaticas assumidas pelas praticas pedagogicas dos
professores.

O campo recontextualizador é, pois 0 ambiente ou 0 momento onde ocorrem
as recontextualizacdes. O processo de recontextualizacdo, por sua vez, € propria
acao empreendida por agentes recontextualizadores de transformacéo do discurso
pedagogico. Este processo de recontextualizacdo ndo se da de forma automatica,
como explicita a complexa estrutura do dispositivo pedagdgico.

Nesta tese que se dedica ao espago escolar, estamos entendendo o0s

professores como 0S agentes recontextualizadores principais do campo
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recontextualizador pedagdgico. Entretanto, a partir das demais teorias que
subsidiam esta tese e do proprio Bernstein, que afirma que pode haver mais de um
elemento recontextualizador ativo nestes campos, proponho uma diferenciacao
destes agentes, considerando a forma de sua atuacao no contexto desta pesquisa.

Desta forma, proponho que os professores sejam compreendidos como
agentes recontextualizadores de primeira ordem, uma vez que € por meio da sua
atuacdo e agéncia que o0s processos recontextualizadores do curriculo se
desdobrardo. Entretanto, entendendo que h& outros elementos contextuais que
incidem e interferem nestes processos, mas que sdo, porém submetidos as
apropriacfes dos professores, proponho, neste estudo, que estes elementos sejam
identificados como elementos de segunda ordem. Ou seja, trata-se de elementos
que também incidirdo sobre o processo de recontextualiza¢do curricular, porém, nao
possuem a mesma ingeréncia e atuacao que os docentes.

Como podemos observar tanto o contexto macrossocial apresentado na
primeira secao deste capitulo, quanto as discussdes curriculares tratadas na se¢ao
anterior se encontram na teoria do dispositivo pedagdgico. O quadro sintese que
proponho para compreensdo do sistema curricular, também estd em consonancia
com as formulacdes deste autor.

Analisar os processos curriculares sob estas perspectivas interessa, pois,
como afirmam Morais e Neves (2007), “qualquer contexto de interagdo pedagdgica
reflete também uma estrutura social, com uma determinada organizacao
hierarquica.” (p. 120). Sob diversos aspectos este estudo também esteve
interessado em identificar as formas como a reproducdo de determinadas
hierarquias sociais se fazem presentes nos processos curriculares.

Considerando o0s efeitos do campo macrossocial sobre o dispositivo
pedagogico e sobre os processos de recontextualizacdo curricular, no préximo e
altimo item deste capitulo tedrico-conceitual, apresento o conceito de efeito-territorio
como mais um campo de forca atuante sobre os processos curriculares, que sera

bastante relevante para as analises que seguem.

5.4 A ESCOLA NA PERIFERIA, OS EFEITOS DO TERRITORIO E O CURRICULO
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A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre tem como uma de suas
principais caracteristicas o fato de suas escolas estarem situadas amplamente em
regides de grande vulnerabilidade social. A maioria das escolas esta situada em
bairros bastante empobrecidos, ou ainda em “vilas®*” da cidade. Este dado é
decorrente do explicito e publico compromisso assumido pela Administracao
Popular, quando a frente da gestdo da cidade (1989-2004), em atender as
populacdes historicamente desassistidas da presenca do estado. Desta forma,
apesar de terem havido melhorias nestas regides ao longo do tempo, as escolas
municipais acolhem uma grande fatia de alunos das comunidades mais vulneraveis
da capital, especialmente porque nestas localidades tais escolas sdo geralmente as
maiores e mais proximas instituicdbes de ensino existentes, uma vez que elas se
situam dentro das comunidades. Assim, com contadas excec¢des, a RME/POA
assumiu historicamente a caracteristica de atender alunos e comunidades de
classes desfavorecidas. Este dado é parte, entdo, do perfil das escolas municipais.

Assim, o fato da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre estar amplamente
situada em regibes empobrecidas da cidade de Porto Alegre ndo € apenas
entendido como uma questao contextual neste estudo. Sinalizar que esta rede esta
sobremaneira nas comunidades de periferia, ndo € uma simples tarefa de situar
geograficamente a localizacdo das escolas no espaco da cidade.

O exercicio da docéncia nestes locais, associado aos estudos por mim
empreendidos na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sobretudo voltados a
interlocucdo com estudiosos da Sociologia da Educacdo, me provocaram a olhar
com cuidado as relacBes estabelecidas na escola e no curriculo, decorrentes de
processos e caracteristicas do espaco social onde a escola se encontra.

Quero argumentar, por meio desta tese, que 0 espaco social onde a escola
esta situada € um elemento importante para a analise de processos curriculares.

De acordo com Bruno e Mendes (2014), a Sociologia da Educagéo tem se
dedicado a explorar a relacdo entre as questdes urbanas e as escolares. Nestes

estudos que interseccionam a Sociologia Urbana e a Sociologia da Educac&o®® tém

34 No estado do Rio Grande do Sul a express3o “vila” é mais amplamente utilizada e possui o mesmo valor
semantico que a expressdo “favela” utilizada em outras regides do pais. Assim, ambas se referem a regides das
cidades de grande vulnerabilidade social, caracterizadas por precaria infraestrutura e fragil atuagdo do poder
publico.

3PAIVA; BURGOS, 2009; ANDRADE; SILVEIRA, 2013; TORRES, MARQUES, 2001; ROSA, 2009; SAN’TANNA, 2009,
entre outros.
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se procurado investigar de que maneira a organizacdo social do espaco pode
contribuir para a reproducédo dos processos de desigualdade escolar. Neste sentido,
também Paiva e Burgos (2009) afirmam que o debate sobre a relacdo entre o
territério, o espaco escolar e o desempenho institucional ndo é novo e tem motivado
uma geracdo de trabalhos dedicados a examinar os efeitos que um determinado
contexto produz sobre a escola.

Os processos de segregacédo social verificados de maneira concentrada em
alguns espacos das cidades sao bastante conhecidos por educadores que atuam
em escolas publicas de periferia. As inimeras adversidades enfrentadas nestes
contextos ndo sdo apenas impressdes deturpadas dos professores sobre a realidade
da comunidade educativa, embora existam de fato generalizacbes negativas a esse
respeito. Ha um grande numero de estudos que tém se dedicado a escrutinar 0s
processos de segregacdo em nivel local, considerando-os como uma dimensao
importante que poderia promover ou restringir as oportunidades escolares. (BRUNO;
MENDES, 2014).

Conforme Bruno e Mendes

Essa nova abordagem sociolégica da educacgdo tem procurado investigar o
papel e o impacto de determinadas caracteristicas sociais do entorno sobre
a vida escolar dos estudantes que ali residem ou estudam e, mais
amplamente, os efeitos dos processos de segregacdo socioespacial na
socializacdo dos jovens e na acentuacdo da desigualdade da distribuicdo
espacial de equipamentos publicos, como a prépria escola. (2014, p. 1).

Segundo Andrade e Silveira (2013), a partir da década de 1980 verificou-se
uma ampliacdo dos estudos que associavam alguns processos culturais e sociais a
localizacdo geografica e suas composi¢des especificas. O aumento de producdes
neste campo acompanhou o fendmeno social de grande crescimento da populagao
urbana brasileira, observado também neste periodo, que gerou, por sua vez,
processos segregatérios de urbanizacdo e o aumento de populacdes em condigdo
de pobreza em algumas regifes da cidade.

A partir da década de 1990 houve nova ampliacdo dos estudos sobre o
crescimento das cidades brasileiras e sobre seus processos de urbanizagao
segregatérios. Essas pesquisas demonstram que nas Ultimas décadas houve um
investimento publico significativo nas areas periféricas das cidades, especialmente

em infraestrutura, servicos e equipamentos urbanos, ocasionando a melhoria dos
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indicadores sociais em muitas dessas areas (ROSA, 2009). Tais estudos passaram
a desmistificar as periferias como um espaco monocromatico de amplo predominio
da miséria, violéncia e pobreza e passaram e demonstrar os diversos matizes que
afirmam a heterogeneidade destes locais. Apesar das novas nuances inseridas no
campo, estas pesquisas seguem reconhecendo que em muitos destes contextos o
nivel dos problemas sociais e ambientais é impressionante, o que impde sobre
esses territorios alguns desdobramentos que precisam ser explicitados nas anélises
gue tem nestes locais seus espacos de estudo (TORRES; MARQUES; 2001).

A atuacdo de escolas nestes contextos periféricos também € interpelada

elementos oriundos do territorio. Segundo Paiva e Burgos

Considerando que a maioria das escolas publicas de ensino fundamental
recruta seus alunos no proprio territério onde esta instalada, o lugar
simbdlico da escola — tdo importante para determinar o alcance de seu
papel institucional — passa a ficar atrelado ao proéprio lugar ocupado pelo
territério no mapa soécio-espacial das cidades. Donde se conclui que um
territério segregado, por razdes econdbmicas e/ou culturais, tende a segregar
a escola, marcando negativamente seus alunos, professores e funcionérios,
e impondo consequéncias de enorme significado, tanto para o trabalho de
instrucdo, quanto para o de socializacdo. (PAIVA; BURGOS, 2009, p. 8)

Este efeito do espacgo social exercido sobre uma determinada populagéo tem
sido denominado de formas diversas: efeito de lugar (BOURDIEU, 2012), efeito de
territorio ou de vizinhanca (ANDRADE; SILVEIRA, 2013), geografia de
oportunidades (BRUNO; MENDES, 2014); ou ainda zip code effect/efeito do cddigo
postal (BURAS, 2015). Todas essas diferentes nomenclaturas, apesar de possuirem
alguns matizes diferenciais, ttm em comum a preocupac¢éo em indicar o impacto do
local onde as pessoas vivem e suas caracteristicas sécio-culturais, sobre os modos
de vida dessas pessoas, sobre seus destinos e trajetorias, sobre as oportunidades e
as limitagOes atreladas a este lugar.

Segundo Andrade e Silveira (2013), o termo efeito-territério, ou também
traduzido como efeito vizinhanca, tem origem nos Estados Unidos, sendo
inicialmente utilizado por Ellen e Turner (1997) através da nocédo de neighborhood
effect. Conforme Andrade e Silveira, nas investigacbes que tém o territério como
uma hipdtese de pesquisa, 0 objeto de estudo € analisado considerando as formas
de sociabilidade e as relacdes institucionais que se desenvolvem em um

determinado espaco. Essas relacdes com o territério sdo variaveis, ou seja, podem
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ser tanto positivas quanto negativas, promovendo ou trazendo desafios para os
sujeitos que ali habitam.

A nocao de efeito territério como hipotese socioldgica ndo pressupde uma
relacdo determinista entre o espaco e as relagdes sociais que ali se constroem. Esta
interessada em examinar as inter-relacdes entre as condicdes e caracteristicas de
um determinado lugar, tal como a infraestrutura urbana, condicbes materiais, oferta
de servicos; e as caracteristicas assumidas pelos grupos sociais ali residentes, suas
formas de relacdo e sociabilidade decorrentes entre outras questdes, de aspectos
diversos oriundos do territério. (ANDRADE, SILVEIRA, 2013).

O conceito de geografia de oportunidades (BRUNO, MENDES,; 2014,
RIBEIRO, KOSLINSKI, 2009) vai ao encontro da noc¢ao de Zip Code Effect ou Efeito
do codigo postal (BURAS, 2015). Ambas estdo comprometidas em argumentar que
o fato de morar em determinada localidade gera maiores ou menores oportunidades
sociais aos sujeitos, conforme a distribuicdo de bens e servicos aos quais 0s sujeitos
terdo acesso nestas localidades. O endere¢o assim representa em Si mesmo uma

forma de capital mais ou menos valorizado. Conforme Bruno e Mendes

[...] a divisdo social do espaco urbano distribui desigualmente os
equipamentos publicos, resultando em diferenciagbes no proprio sistema
publico de ensino. Nesse sentido, a no¢ao de geografia de oportunidades se
refere a hipotese de que a estrutura, distribuicdo e 0 acesso desigual a
oportunidades sociais, assim como a propria percepcdo destas
oportunidades, ou a geografia subjetiva de oportunidades, variariam de
acordo com as caracteristicas socioecondmicas dos bairros. (2014, p. 2)

Bourdieu (2012), por sua vez, prop6e uma analise dos contextos a partir da
nocéo de efeitos de lugar. Segundo Bourdieu, o lugar pode ser definido como um
ponto qualquer num espaco fisico. Mas este espaco fisico, como localizacdo, é
sempre compreendido em relagdo a outros espacos fisicos, em outras posicoes.
Assim 0s espacos sdo também construgdes sociais, que ganham valor de acordo
com os estratos sociais que ali se colocam. Os agentes sociais, por sua vez, sdo
constituidos, entre outras coisas, pela relagdo com um espago social.

O espaco social se manifesta, portanto, sempre em relacdo e em oposicao a
outros espacos. Em uma sociedade hierarquizada ndo ha um espaco, um lugar, que
nao seja ele também hierarquizado, e que ndo imponha hierarquias e distancias
sociais de maneira dissimulada sobre os sujeitos. Assim, o lugar, enquanto espaco

social, manifesta no seu espaco fisico a “estrutura espacial da distribuicdo dos
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agentes e a estrutura espacial da distribuicdo dos bens ou dos servicos, privados ou
publicos” (BOURDIEU, 2012, p. 160). Em sintese, a lugar é ele proprio um reflexo
das estruturas sociais desiguais da sociedade, de modo que algumas localiza¢des
tendem a ser, por isso, mais valorizadas do que as outras, assim como outras seréo
vistas com menor prestigio. Assim, este lugar enquanto localizacdo espacial
geografica é também um lugar social, que representa a posicédo dos agentes que ali
habitam na sociedade.

Na perspectiva de Bourdieu (2012) o espaco social é reificado pelas
estruturas sociais e passa a atuar ele proprio como elemento de diferenciacao
social. Assim a estrutura social também se manifesta através do lugar ocupado
pelas pessoas. Uma sociedade hierarquizada revela suas hierarquias também no
espaco social das cidades. Assim, ndo é a toa, obviamente, que em geral as favelas

se situam as margens dos grandes centros. Conforme Bourdieu:

Como o0 espaco social encontra-se inscrito a0 mesmo tempo nas estruturas
espaciais e nas estruturas mentais que sdo, por um lado, o produto da
incorporacdo dessas estruturas, o espago é um dos lugares onde o poder
se afirma e se exerce, e, sem dlvida, sob a forma mais sutil, a da violéncia
simbdlica como violéncia desapercebida [...] (BOURDIEU, 2012, p. 163).

Tal nocéo traz a ideia de que o fato de pertencer ou estar em um determinado
lugar influencia de diversos modos a vida social dos sujeitos e as oportunidades ou
limites aos quais terdo acesso. Essa consequéncia que o espaco produz no sujeito e
nas instituicdes, € denominada efeito de lugar.

Uma vez que todas estas denominacfes sao bastante semelhantes, opto por
utilizar mais dedicadamente neste estudo a denominacéo de efeito de territério (ou
efeito de lugar, como seu sinbnimo, uma vez que aqui sdo tomados com 0 mesmo
sentido semantico). Ressalto que o termo territérios e refere mais as formas de
segregacado social e espacial impostas a alguns grupos da sociedade, do que as

especificidades da geografia do territorio. Neste sentido Sant’anna acrescenta

[...] a segregacéo residencial leva ao isolamento dos segmentos sociais
vulnerabilizados — quer pela economia, quer pelos novos padrdes de
politicas publicas — e fragiliza os lagos de integragdo social, desencadeando
mecanismos sociais de reproducdo da pobreza e das desigualdades.
Significa dizer, que a segregacao leva ao isolamento territorial, e que este
afeta as relac¢des dos individuos com a sociedade e suas instituicdes. Morar
em territérios pobres, isolados, contribui para que os individuos fiqguem
excluidos das principais correntes de influéncia da sociedade, vivenciando
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situacdes de fragilizacao social, tanto frente ao mercado de trabalho, quanto
frente a familia, a escola e a moradia. Na auséncia de mecanismos que
permitam romper com essa situacdo de precariedade, seja por meio da
renda gerada pelo trabalho, seja por meio da mobilidade social propiciada
pela educacdo, recria-se 0 processo da causacdo circular da pobreza.
(2009, p. 1)

Todos estes conceitos foram gerados mais pontualmente nos campos de
estudos da Sociologia Urbana e foram inicialmente aplicados para entender as
populacdes que habitavam determinados locais. Alguns dos trabalhos citados
procuraram explicitar as relacdes destes locais, sobretudo as periferias, em relagcéo
ao incremento das desigualdades educacionais e sociais. E neste ponto em que esta
pesquisa também se inscreve. A0 me apoiar nestes estudos, quero salientar que a
escola como estrutura material concreta que habita um determinado contexto esta
também sujeita aos efeitos desse territdrio. Assim, também os professores que
trabalham nestes cenarios acabam expostos a alguns condicionantes locais que vao
gerar algumas especificidades no trabalho educacional ali realizado.

Ainda que o efeito territério ocorra em qualquer lugar invariavelmente, os
estudos mencionados ndo deixam duvidas de que sao nas favelas, nas vilas, nas
regides de grande vulnerabilidade social, onde estes lugares se travestem mais
comumente em menores oportunidades de mobilidade social e podem potencializar
as desigualdades educacionais.

Portanto, as escolas situadas em regifes de vulnerabilidade social lidam
inegavelmente com fatores sociais que envolvem pobreza, mobilidade urbana,
(in)seguranca, condi¢cbes materiais precarias, entre outros, que outras escolas néo
precisam lidar. Isso produz uma série de efeitos concretos sobre o trabalho escolar.
Além disso, a vivéncia cotidiana nestes territérios gera um senso comum a respeito
dessas comunidades, que por vezes € assentado em percepcdes negativas
generalizantes. Moreira (2015%¢) dedicou-se a essa andlise mais ampla sobre as
relacbes do territério com o trabalho escolar, demonstrando que o trabalho
educacional adquire caracteristicas especificas nestes lugares.

Neste trabalho quero, pois, argumentar que o efeito territério também é um
elemento importante para a analise dos processos curriculares. Como veremos nos
capitulos analiticos, algumas caracteristicas do ambiente onde a escola esta situada

interferem tanto no planejamento, quanto nas praticas pedagogicas de ensino

36 Estudo em fase de conclusdo, com provavel defesa de tese para novembro de 2017.
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realizadas pelos docentes. Desta forma, o lugar onde a escola esta situada nao
pode ser tomado como mero posicionamento geografico, uma vez que este espaco
vai imprimir alguns condicionantes sobre a escola, que precisam ser considerados
nas analises educacionais.

A escolha por realizar o estudo em duas escolas em regides com condi¢cdes
sécio-econdmicas razoavelmente distintas, deu-se especialmente pelo desejo de
verificar se e de que forma os efeitos-lugar ou os efeitos do territério incidem
também sobre 0s processos curriculares.

Ao trabalhar com a nocdo de efeito territdrio nesta tese, pretendo chamar
atencdo para processos complexos vividos nestas escolas, que ndo podem ser
ignorados. Esta preocupacdo decorre especialmente porque estas escolas, em
geral, sdo bastante responsabilizadas pelos baixos desempenhos dos seus alunos
nas avaliacdes. No presente momento vivido pela RME/POA o0s novos gestores
educacionais, conforme jA mencionado, ndo cessam suas criticas publicas ao
trabalho realizado pelas escolas e pelos professores, baseados nos reais e
preocupantes numeros que apontam um desempenho insatisfatério dos alunos
desta RME nos testes nacionais. Entretanto, tais processos de responsabilizacédo
ignoram amplamente a realidade onde a escola e seus alunos estdo inseridos. O
desconhecimento (ou ocultamento) do quadro em que a ampla maioria das escolas
de Porto Alegre estd situada faz com que uma grande maioria das politicas
educacionais que estdo sendo gestadas estejam mais interessadas no aumento do
controle do trabalho docente, na responsabilizacdo vertical sobre diretores e
supervisores pedagoégicos, no aumento da carga horaria das disciplinas previstas
nos testes, do que em acdes que pudessem efetivamente subsidiar, apoiar e
qualificar o trabalho das escolas.

Esta pesquisa, comprometida politica, tedrica e metodologicamente com o
conceito de analise relacional (APPLE, 2006), busca salientar que 0s processos
curriculares sdo complexos e permeados por diversos fatores, dentro os quais
encontram-se alguns condicionantes locais.

Cumpre fazer uma ressalva. Ao evidenciar que por vezes a escola, o0s
professores e o0 curriculo sdo submetidos a certos condicionantes locais nao
pretendo em nenhuma medida sugerir que a escola e seus sujeitos sdo passivos
neste processo. Tampouco quero afirmar que a escola em regibes de

vulnerabilidade social invariavelmente sucumbe aos efeitos do territério, ficando
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impossibilitada de realizar o seu trabalho. As escolas e os professores diariamente
encontram formas, dentre as quais algumas muito potentes, de realizarem 0 seu
trabalho.

Ao propor esta discusséo, pretendo inclusive reforcar os argumentos de que
ha um importante trabalho escolar a ser realizado nestes espacos, especialmente
por atenderem nestas instituicbes os grupos sociais desprivilegiados. Barbosa
(2005) preconiza o termo “efeito escola” para salientar a contrapartida da instituigao
escolar em relagdo ao poder do efeito de lugar. Sobre este ponto, Sant’anna traz

uma importante contribuicao.

A educacéo, bem se sabe, é dos poucos mecanismos que possibilitam as
camadas populares eventuais trajetdrias ascendentes de mobilidade social,
ou seja, tudo indica que no Brasil a educacgéo tem ainda papel fundamental
no processo de mobilidade social. Se o éxito escolar das criancas pobres se
inviabiliza, seja pelas condi¢cdes de vizinhanga, seja pelas condi¢bes da
escola, ou mesmo da familia, a pobreza se reproduz continuamente de uma
geracdo a outra. Para que a pobreza e as desigualdades sociais ndo se
reproduzam é preciso, no caso deste recorte especifico, que as condi¢bes
de vizinhanca sejam favoraveis, que a familia tenha a educag&o como valor,
e que a escola funcione como um fator de democratizacdo de
oportunidades. (2009, p. 3)

Desta forma, ndo pretendo, de nenhuma forma, correr o risco de reduzir ou
explicar tudo o que a escola faz a partir da nogdo de efeito do territério. As escolas
fazem muitas coisas, e conforme Apple (2002, 2006), no interior de cada escola ha
um inestimavel poder criativo, capaz de forjar praticas emancipatérias e contra-
hegemaonicas.

Porém, também respondendo a convocacdo de Apple, Au e Gandin (2011),
de que como educadores e pesquisadores criticos precisamos dar visibilidade para
as condicdes negativas que submetem as escolas e o trabalho docente, e como
alguém que vive cotidianamente nestes contextos, argumento que os efeitos do
territdrio precisam ser levados a sério se pretendemos analisar e qualificar as
experiéncias educacionais das escolas situadas em regido de grande
vulnerabilidade social.

Por esta razédo pretende-se reunir fundamentos suficientes ao final desta tese
para fortalecer o0os argumentos sobre a necessidade de analisarmos o

contexto/processo onde o trabalho educacional ocorre e pensarmos em politicas
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especificas educacionais e curriculares para subsidiar de maneira qualificada o

trabalho dos professores nestes contextos.



6 RECONTEXTUALIZACOES CURRICULARES: O PLANEJAMENTO CURRICULAR DOS
PROFESSORES

6.1 TECENDO A ANALISE: RELATO DO PROCESSO DE TRATAMENTO DOS
DADOS

Conforme expresso nos capitulos que apresentaram o planejamento
metodoldgico desta tese, concordo com Maxwell (2013), Kincheloe e McLarem
quando afirmam que tdo importante quanto um claro e consistente design
metodoldgico, apontando as escolhas, percursos e instrumentos/ferramentas de
pesquisa, € a explanacao rigorosa sobre o processo de andlise e interpretacdo dos
dados. Segundo Maxwell “qualquer pesquisa qualitativa requer decisées sobre como
a analise sera feita e estas decisdes precisam ser informadas” (2013, p. 104,
traducdo nossa). Ainda segundo este autor, em muitas pesquisas a discussao sobre
como os dados sdo tratados e como as categorias foram geradas nao sao
devidamente esclarecidas, deixando uma ideia vaga sobre quais estratégias foram
usadas.

Maxwell (2013) aponta que o processo de andlise é complexo e formado por

diversas etapas que muitas vezes ndo sao relatadas.

Eu gostaria de enfatizar que ler e pensar sobre suas transcricdes de
entrevistas e notas de observacdes, escrever memdrias, desenvolver
categorias de codificacdo a aplicar isso em seus dados, analisar a estrutura
narrativa e as relacbes contextuais, criar matrizes (tabelas) e outros
dispositivos, sdo todos formas importantes de andlise de dados. Como ja
discutido anteriormente, ndo ha um livro de receitas com a forma correta de
fazer andlise qualitativa, o uso que se faz dessas estratégias precisa ser
planejado. (MAXWELL, 2013, P. 105)

Assim, descrevo a seguir os modos pelos quais a analise deste trabalho foi
construida.

Seguindo as ideias deste autor, iniciei 0 processo de andlise realizando
diversas leituras das transcricbes das entrevistas realizadas, das notas do diario de
campo e dos documentos coletados. Ao realizar a leitura de tais registros,

relembrando sempre o problema e objetivos da pesquisa, iniciei um levantamento
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inicial, destacando aspectos que chamaram atencéo.

Este primeiro processo se deu através de uma leitura “corrida” e ainda sem
maiores preocupacfes tedricas, sem separacdo por escolas, com o intuito de
verificar primeiro aspectos gerais sobre o planejamento e sobre a prética curricular.
Assim, identifiquei em cores distintas todas as informacdes que versavam sobre as
formas de planejamento adotadas e sobre os modos como organizavam ou
caracterizavam as praticas em sala de aula. Assim pragmaticamente a primeira
separacao dos dados levou em conta 0s momentos curriculares que interessavam a
pesquisa.

Posteriormente, fiz uma nova leitura ainda sem separacéo por escolas, com o
intuito de identificar quais eram os fatores que influenciavam as tomadas de deciséo
nas duas instancias: no planejamento e na préatica. A partir deste momento
especialmente, as lentes tedricas-metodologicas escolhidas para o estudo,
sobretudo, a analise relacional, passaram a atuar intensamente no sentido de
explicitar as conexdes e as relagbes complexas que envolviam os dados.

Passei, entdo, novamente a grifar com novas cores 0s elementos que eram
identificados nas falas dos professores ou nas observacdes e que se relacionavam
com 0s processos de selecdo e organizacdo do curriculo e com 0s modos
assumidos nas praticas pedagodgicas. Esse processo foi feito em cada uma das
entrevistas individualmente e nos registros do diario de campo. Nesta fase alguns
pressupostos teoricos ja ajudaram na visualizacao de tais elementos. Assim, foram
identificados os seguintes elementos: politicas curriculares, condicbes e recursos
materiais presentes ou ausentes, relacdes com o territério onde as escolas estavam
situadas,a presenca/auséncia de uma construcdo curricular no ambito institucional,
saberes docentes, relacdes com os alunos, tipos de atividades adotadas, trabalho
coletivo, a atuacéo da coordenacao pedagdgica e a cultura escolar.

A identificacéo de tais elementos surge, portanto, da incidéncia e repeticdo de
alguns deles nas falas dos professores e a partir das lentes tedricas que
subsidiavam o estudo. Por exemplo, os professores repetidamente listaram alguns
materiais de referéncia associados as politicas curriculares, portanto esse elemento
passou a ser visto como importante para o entendimento dos planejamentos. Assim
como, todos abordaram o fator “aluno” ao relatarem suas praticas, portanto os
alunos passaram a ser vistos como elemento importante na analise do curriculo em

acdo. De outro lado, os professores ndo foram explicitos ao tratar da cultura escolar
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ou do efeito territorio, por exemplo. Entretanto, tais fatores figuram como importantes
a partir das teorias que subsidiam este trabalho. Assim, os dados coletados
ganharam outras cores de modo que cada elemento acima listado correspondia a
uma cor diferente.

Posteriormente, em virtude do objetivo de identificar a existéncia e incidéncia
do efeito territério, bem como de alguma caracteristica especifica associada as
escolas, fiz um novo agrupamento, desta vez por escola e por disciplinas. Em novas
tabelas, retirei das entrevistas e observacdes primeiramente 0s aspectos que
versavam sobre o planejamento e sobre as praticas dos professores das disciplinas
observadas. Posteriormente acrescentei nas tabelas os elementos identificados nas
entrevistas e observacfes que incidiam sobre os planejamentos e sobre as préticas
dos professores, jA apontando inferéncias sobre as formas de atuacdo destes
elementos sobre cada um dos momentos curriculares.

A partir deste processo, identifiguei entdo que a forma de planejamento
curricular transcorria de uma maneira semelhante entre todos os professores
investigados na pesquisa. Nao havia um ou outro tipo mais especifico que permitisse
um agrupamento por tipos de planejamento. Chegava-se ai a um primeiro achado do
campo empirico. O planejamento dos professores € justamente algo diverso, uma
composicao hibrida que leva em conta a conjuncdo de diversos elementos. Assim,
para entendé-los era necessario investigar os proprios elementos e as formas de
sua atuacdo. Por esta razao, a andlise dos planejamentos, apresentada no capitulo
cinco, parte justamente dos elementos recontextualizadores. Através da
apresentacdo e analise de cada um deles, busquei demonstrar como eles
configuram as selecbes curriculares feitas pelos professores. A diferenca maior
identificada entre as duas escolas no ambito do planejamento se dava,
especialmente, pela forma distinta de atuacédo de alguns elementos e pela presenca
de um elemento em especial atuando mais intensamente sobre uma das escolas, 0
efeito-territorio.

Para entender as formas como o curriculo se traduzia na pratica, o
agrupamento por escolas foi revelador. Para analise desta fase curricular além da
identificacdo dos elementos que interferiam nas praticas pedagoégicas, fiz uma nova
tabela que objetivou ter um mapeamento apurado de todas as aulas observadas.
Nesta tabela, por escola, registrei sequencialmente todas as aulas observadas por

disciplina. A partir dela, com base na teoria especialmente de Sacristan (2000), pude
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identificar que os professores em geral adotavam procedimentos e tarefas
predominantes no decorrer de suas aulas. Ou seja, cada professor assumia um
certo estilo pedagoégico expresso em tipos de tarefas especificas. Ao olhar os dados
por escola, pude verificar que havia uma significativa diferenga entre as escolas.
Assim, as praticas curriculares assumidas pela escola Figueira se expressavam de
uma determinada forma mais predominante e as praticas da escola Araucéria,
assumiam outras caracteristicas mais acentuadas.

Assim, para além de entender os elementos que interferiam no espaco da
sala de aula, a andlise transcorrida no capitulo seis buscou explicitar como e porque
as praticas se constituem de maneiras distintas entre os professores, mas,
sobretudo entre as escolas.

Ao final do processo analitico se percebeu que o efeito-territorio era, pois um
elemento fundamental para as analises, pois auxiliava no entendimento das razdes
gue tornavam as praticas pedagogicas com marcas bastante préprias em cada
contexto. Dada a sua importancia para a compreensao dos processos curriculares,
tratei deste item em secao separada, no ultimo capitulo analitico desta tese.

Portanto, os processos analiticos aqui apresentados surgem desta longa
trajetéria de analise, que inclui este tratamento dos dados. Apés todas estas etapas,
os dados, enfim, sdo minuciosamente interpelados pela teoria apresentada no
capitulo anterior, que por fim geram a argumentacao sustentada por esta tese. A
explicitacdo do processo de exame dos dados é importante, porque 0S rumos, 0S
agrupamentos e separacfes dos achados do campo empirico levam a um
determinado caminho analitico. Portanto, € bastante razoavel afirmar que se os
percursos tomados fossem outros, € possivel que também a analise assumisse
outras caracteristicas.

Assim, os rumos tomados demonstram que estive mais interessada nos
processos curriculares protagonizados pelos professores de um modo geral sem
considerar neste estudo o fator disciplina como aspecto fundamental. Também nao
foram alvo das analises aqui realizadas os conhecimentos escolares “resultantes”
desses processos. Desta forma, preocupava-me nesta investigagdo mais 0 como
dos processos de tomada de decisdo e de construcdo de terminadas préaticas do que
0 qué do curriculo.

Registro por fim que, em se tratando de uma etnografia, foi de fato um grande

e arduo desafio trabalhar com um vasto conjunto de dados, sobretudo, a partir da
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lente tedrica-metodoldgica da analise relacional e de um processo de hermenéutica
critica, que exigiam ainda o esforco de explicitar as diversas relagdes existentes nos
fenbmenos a partir dos pressupostos dos estudos educacionais criticos. Por esta
razdo, cumpre ressaltar também que os caminhos escolhidos possivelmente séo
apenas alguns entre as diversas possibilidades existentes, e desta forma, talvez
outros percursos pudessem ter levado a outras conclusfes. Explicitar este caminho,
neste sentido, é fundamental, considerando os pressupostos da reflexividade ética.
Passo a tratar a partir deste ponto, da resposta a pergunta norteadora deste
estudo: Como professores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
recontextualizam o curriculo no ambito de seus planejamentos e praticas

pedagodgicas de ensino?

6.2 ORGANIZAGCAO DA APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Como vimos no capitulo anterior, o curriculo como sistema de praticas é
composto por algumas etapas ou dimensdes que variam em relacdo a sua forca e
modo de atuacdo de acordo com o0 contexto examinado. Entre elas, ha duas
instancias que estao sob a ingeréncia mais pontual dos educadores, que denomino
de “curriculo recontextualizado pelos educadores: o planejamento curricular” e o
“curriculo em acgéo: as praticas pedagoégicas de ensino”. No interior destas instancias
os docentes exercem um papel central de agentes ativos no processo de
modelagem do curriculo, e por este motivo, foram privilegiadas neste estudo. A
agéncia dos docentes é vista, como vimos no capitulo anterior, através da nocéo de
recontextualizacdo preconizada por Bernstein (1996), que denota que o curriculo e o
conhecimento séo seletivamente reapropriados, refocalizados e, por fim, dotados de
novos sentidos através da atuacdo das regras dos dispositivo pedagdgico.

O “curriculo recontextualizado pelos professores: o planejamento curricular” é
a esfera que compreende a elaboragédo, o desenho curricular que cada professor
explicita ou implicitamente realiza, ajustando e ressignificando todo o sistema
curricular ao seu processo particular, com base na sua disciplina, nas suas
concepcdes e nos seus objetivos. Neste ponto, 0 processo de recontextualizacéo é

desempenhado pelo docente individualmente, que se constitui, assim, no agente
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recontextualizador central de primeira ordem. Ou seja, é o professor o principal
responsavel pela recontextualizacdo curricular. Entretanto, ele engendra o seu
planejamento a partir de diversos outros elementos que também geram
recontextualizagbes, mas que sdo submetidos em alguma medida aos usos e
apropriacbes dos educadores. Por isso, denominei de elementos
recontextualizadores de segunda ordem. Trata-se de um processo, protagonizado
individualmente pelos professores, de escolha, selecdo e classificacao
(BERNSTEIN, 1996) dos conhecimentos?®’, ainda que ndo se dé de forma isolada,
fora de um sistema curricular da qual inadvertidamente faz parte. Entretanto, apesar
das influéncias as quais esse processo recebe, ha algo de singular nesse ponto que
merece ser considerado.

O outro nivel, que denomino o “curriculo em acgéo: as préaticas pedagdgicas de
ensino” diz respeito ao processo de materializacdo, de concretude, do planejamento
curricular realizado pelos professores. Envolve centralmente um conjunto de praticas
pedagdgicas de ensino que vislumbram a construcdo e desenvolvimento dos
conhecimentos selecionados pelos educadores junto aos alunos, tais como: tarefas,
atividades e exercicios, formas de avaliacdo, formas de abordagem e
desenvolvimento do ensino (a didatica dos professores), o controle sobre 0 processo
de ensino, recursos utilizados, forma de estabelecer a relacdo com os alunos, a
linguagem e os cddigos utilizados, a gestdo do tempo e da organizacdo da aula,
entre outras. Também ¢€é uma dimensdo constituida por processos de
recontextualizacdo realizadas pelos professores, uma vez que novamente o
curriculo é reconstruido e remodelado através das praticas pedagogicas. Da mesma
forma, o curriculo em acao é também interpelado pela atuagcdo de outros elementos
de recontextualizacdo de segunda ordem que influem nesse processo.

Convém retomarmos brevemente o caminho metodolégico que gerou as
analises que seguem.

Para examinar essas duas fases do curriculo em cada escola foram
realizadas entrevistas com professores e equipes pedagodgicas, observacdes em
sala de aula, em reunides pedagdgicas e em conselhos de classe, além de andlise

de documentos.

37 0 sentido de conhecimento aqui adotado ndo envolve apenas as disciplinas escolares no seu sentido stricto,
ou os campos especializados do conhecimento. Envolve também os saberes e culturas diversos, experiéncias e
valores compreendidos como relevantes para a comunidade escolar para o desenvolvimento do tipo de
cidaddo que se deseja formar.
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As analises que seguem surgem a partir do estudo dos dados coletados ao
longo de denso processo de coleta, submetidos a teoria construida. Os achados
foram organizados inicialmente de modo a responder aos dois questionamentos
centrais: como o0s professores recontextualizam o curriculo no ambito do
planejamento da sua disciplina e no ambito da sala de aula. Assim, os dados foram
primeiramente agrupados em dois conjuntos com o critério do momento em que
ocorria a recontextualizacdo, se no planejamento ou na sua execucao.

Partindo do entendimento de recontextualizacdo curricular como o processo
de (re)construcdo e modelagem do curriculo pelos professores e da nocdo de
elementos recontextualizadores como sendo os dispositivos contextuais que
produzem essas (re)formulacfes, apos a divisdo dos dados de acordo com a fase
curricular identificada, procedi mapeando e identificando o0s elementos
recontextualizadores de cada instancia e a forma de sua atuacao.

Em cada uma das escolas observou-se que o grupo de professores adquiriu
formas similares de recontextualizacdo curricular, sobretudo na dimensdo do
planejamento. O que pode ser explicado pelo fato de que em cada instituicdo os
professores sdo expostos a alguns elementos recontextualizadores comuns, que
geravam respostas curriculares convergentes. Na dimensdo das praticas
pedagogicas de ensino, ou do curriculo em acdo, também foram observadas
semelhancas entre o grupo de professores pertencentes a mesma escola, porém
com algumas diferencas importantes entre as escolas, que detalharei no capitulo
sete. Por esta razéo, apresentarei os dados de forma conjunta e ndo por disciplina
ou por escola isoladamente, uma vez que 0s processos de recontextualizacao
encontrados séo inclusive mais bem compreendidos se tomados em seu conjunto.

A descricdo e andlise dos processos de recontextualizacdo nas duas esferas
examinadas surgem a partir da construcdo de um quadro analitico, no qual foram
cruzados os dados das entrevistas, observacdes, registros do diario de campo e
analise de documentos.

A partir da coleta de dados foram mapeados 0s seguintes elementos de
recontextualizagdo que influenciavam as tomadas de decisdo no planejamento
curricular dos docentes: a) o curriculo coletivo da escola; b) Politicas curriculares
multiescalares, c) Os Saberes Docentes, d) A supervisdo pedagogica e o e) Efeito
Territorio. Estes elementos em acdo conjunta produziram determinados modos de

planejamento curricular.
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A andlise e identificacdo das formas de realizacdo do curriculo em acéo
transcorreram a partir especialmente das observacdes das aulas dos professores e
também das suas entrevistas. As aulas assumiram algumas caracteristicas mais ou
menos compartilhadas dentro da mesma escola, mas com diferencas significativas
na comparacao entre as instituicdes. Levou-se em conta na realizacado das analises
especialmente a verificacdo dos tipos de atividades realizadas. Neste cenario, foi
identificado a atuagdo de dois elementos recontextualizadores: a cultura escolar e o
aluno, como categoria social.

Os préximos capitulos que seguem apresentam, portanto, os processos de
recontextualizacdo curricular realizados pelos professores das duas escolas nas
dimensbes do seu processo particular de planejamento e de suas praticas

pedagdgicas de ensino.

6.3 RECONTEXTUALIZACOES CURRICULARES NO AMBITO DO
PLANEJAMENTO CURRICULAR DOS PROFESSORES

Ao concordarmos com Apple (2002) e Sacristan (2000), que afirmam que o
professor ndo € um mero executor do curriculo, a acdo e planejamento pedagdgico
desse sujeito adquirem funcdes politicas, educacionais e ideoldgicas importantes. O
processo de planejamento, portanto, ndo pode ser visto apenas como tarefa de
natureza organizacional, tampouco apenas como a simples tarefa de acrescentar ou
ajustar conhecimentos em um curriculo, em tese, jA produzido pelas dimensées
anteriores do sistema curricular. O planejamento curricular €, nessa Otica, um
processo ativo de producgao curricular, de tomadas de deciséo, que envolve desde a
visdo de mundo e de educacao dos docentes até uma bricolagem de elementos e
conhecimentos tedrico-praticos, que configuram uma determinada selecdo e
organizacdo de conhecimentos, atividades e estratégias didaticas.

Ainda que estejamos diante de um determinado sistema curricular nas quais
as politicas curriculares sejam bastante prescritivas e direcionadoras — 0 que nao é
observado até o momento na RME/POA —, sempre ha decisbes que serdo tomadas

pelo professor. O curriculo da escola ou dos campos oficiais prevé, por exemplo,
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gue sejam desenvolvidas certas habilidades relacionadas a leitura e escrita, mas
cabera ao professor definir quais textos serdo utilizados, com quais imagens, em
qual contexto, com qual organizagdo, em que momento, com qual abordagem
(SACRISTAN, 2000). Neste processo ocorrem diferenciacbes e distribuicbes
diversas do conhecimento —, que levam em conta dinamicas nem sempre explicitas
de classe, raca, género, entre outras (BERNSTEIN, 1996).

Para estes autores, o planejamento implica problemas de selecéo,
ponderacdo, ajustes, valorizacdo e acomodacido do conhecimento (SACRISTAN,
2000), que possuem efeitos diversos. Todas estas questbes modificam os
conhecimentos escolares e as instancias anteriores do sistema curricular e por esta
razdo, o planejamento € entendido como uma instancia de recontextualizacao,
conforme vimos em Bernstein (1996).

Apple (2002) alerta que estando esse processo submetido a um quadro de
forcas do campo politico, econdémico, social e cultural hegeménico, é necessario que
se faca sempre a pergunta: qual é a codificagdo ideologica presente neste
processo?

Segundo Sacristdn “a margem de autonomia que o sistema educativo e
curricular deixa nas maos dos professores é o campo no qual eles desenvolverao a
sua profissionalizacdo” (2000, p. 168). Este espaco de acao privilegiada dos
docentes é interpelado pela atuacdo de diversos elementos recontextualizadores,
ora oriundos de suas proprias escolhas — tais como materiais didaticos — ora
decorrentes das condicbes e caracteristicas materiais e simbdlicas que abarcam a
escola.

A partir destes entendimentos de planejamento curricular foram analisadas as
construcbes dos professores. Um primeiro e imediato achado da pesquisa diz
respeito aos formatos assumidos pelos planejamentos.

O planejamento curricular € um processo que nem sempre assume um
formato material explicito, diferentemente das aulas, como veremos, que ganham
materialidade através das tarefas e das interacOes entre professores e alunos. A
maioria dos professores participantes da pesquisa nao sistematiza ou documenta
todo o seu processo de planejamento. Quando ocorre alguma sistematizacao do
planejamento isso se da de maneira muito diversa e geralmente se refere mais aos
procedimentos e acdes que serdo tomadas no dia da aula. No caso dos professores

z

dos anos finais, como € o caso dos sujeitos dessa pesquisa, tendo em vista a
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namero elevado de turmas que geralmente atendem, os planejamentos séo bastante
esquematicos, praticos, constituidos de maneira disforme. Alguns referem fazer
organizagcées anuais, outros trimestrais, outros semanais e outros o fazem
diariamente. Porém, tais registros, sdo em geral, uma pequena e parcial
demonstracao grafica do que é realmente o processo de planejamento curricular.
Desta forma, em se tratando de um processo individual, hd um universo de
arquiteturas nas quais se expressam o0s planejamentos, inclusive e, sobretudo, de
maneira simbolica.

O processo de planejamento curricular de selecdo de conhecimentos se da
sobremaneira no plano das ideias e ganha materialidade aos poucos, a medida que
as aulas vao se desenvolvendo. Nao é algo muito circunscrito e tampouco se
apresenta muito ordenadamente, com inicio meio e fim. S&o0 mesmo processos de
tomada de decisdo complexas e difusas que se baseiam em diversos elementos, e
gue podem tanto serem manifestadas em algum documento como ficarem apenas
no terreno das projecdes simbdlicas dos professores.

Para compreender tais processos logo entendi que seria necessario reunir
muitos fios identificando especialmente os elementos que influenciavam os
processos de construcao curricular. De onde eles partem? Com base em qué fazem
as escolhas curriculares? Por que selecionam determinados conteudos? O que
interfere nestas escolas? Ha diferencas entre as escolas? Estas foram algumas das
perguntas que interessavam a pesquisa no ambito do planejamento.

Por esta razdo a analise do processo de planejamento e construcdo curricular
dos professores surge a partir das entrevistas com os educadores e observacdes
diversas na escola, nas reunibes pedagdgicas e na sala de aula. A partir disso,
busquei identificar as formas pelas quais os professores tomam decisdes
curriculares e quais 0s elementos concretos e simbdlicos que participam desse
processo.

Ao final do capitulo, faco uma sintese dos processos de recontextualizacao
curricular no ambito do planejamento dos professores, compreendidos a partir da

analise dos elementos recontextualizadores que interferem nestas escolhas.
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Passemos, entdo, a analise dos processos de construcao curricular realizados
pelos docentes a partir da atuacao dos elementos recontextualizadores identificados

nas escolasss.

6.4 A PRESENCA E A AUSENCIA DE UM CURRICULO COLETIVO DAS ESCOLAS
COMO ELEMENTO RECONTEXTUALIZADOR IMPORTANTE

A compreensdo de curriculo como um sistema de praticas composto por
algumas dimensdes identificaveis que se relacionam e conjuntamente constituem o
curriculo, exige que os processos de recontextualizacdo curricular dos professores
sejam vistos também dentro deste quadro. Conforme o fluxograma que representa
graficamente o sistema curricular apresentado no capitulo cinco, a instancia que
antecede o trabalho do professor em relagédo ao curriculo é a prépria escola, como
instituicdo coletiva. Conforme argumentei, é esperado que escola empreenda
algumas acbes em relacdo as diversas politicas e normativas curriculares que
recaem sobre a escola, fazendo ela propria um processo recontextualizacao
curricular em nivel institucional considerando o contexto especifico onde a escola
estd inserida. Acrescento que esta posto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN — Lei N° 9394/1996), em seu Art. 12, inciso primeiro, que 0S
estabelecimentos de ensino terdo a incumbéncia de “elaborar a sua proposta
pedagdgica”, dentro da qual incluem-se em geral disposicbes sobre o curriculo
escolar. Portanto, a atuacdo dos professores esta implicada pelos processos que
ocorrem em niveis anteriores do sistema curricular e por isso suas acfes precisam
ser vistas tendo presentes essas influéncias. Ainda que nao se pretenda adentrar
profundamente nesta etapa que antecede a atuacdo dos docentes nesta pesquisa, é
preciso identificar as influéncias que as mesmas exercem sobre o0s professores,
sobretudo porque os dados coletados informaram que esta dimensao foi importante

para o trabalho dos professores investigados.

38A ordem de apresentacdo dos elementos identificados ndo surge de nenhuma organizacdo hierarquica em
virtude de maior ou menor presenca ou incidéncia. Esta foi apenas uma organizagdo pessoal de escrita,
conforme os primeiros achados do campo empirico foram sendo levantados.
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No capitulo quatro, quando retratei o contexto da RME /POA, apresentei
também, de forma panoramica, as politicas curriculares que vém sendo adotadas ao
longo da udltima década nesta rede, tendo como base um estudo anterior por mim
realizado (SANTOS, 2012) sobre as politicas curriculares da SMED/POA. Este
movimento foi importante para explicitar que no sistema curricular de Porto Alegre, a
politica curricular oficial da mantenedora até o0 momento (2017) ndo impunha tanta
forca sobre as escolas e sobre os educadores. Isso significa que em relacdo ao
trabalho curricular dos professores, supunha-se ser mais presente a influéncia das
diretrizes e entendimentos curriculares da propria escola do que as premissas da
politica oficial. Dai, a relevancia em situar e identificar os processos de
recontextalizacéo curricular realizados pelas escolas.

De fato, conforme os dados encontrados, a instancia do curriculo
recontextualizado pela escola se faz bastante presente no planejamento dos
professores, mas de formas diametralmente opostas. Em uma escola essa etapa do
sistema curricular foi traduzida através de uma construcdo solida e coletiva, que
resultou, inclusive, na sistematizacdo de um documento denominado “Guia
Pedagdgico”. Na outra, o vazio que estruturou a politica curricular da SMED ao
longo dos ultimos anos ocupou também esta dimenséo curricular sob ingeréncia da
escola, que, considerados uma série de fatores, ndo apresenta uma construcao
curricular de estabelecimento de ensino, enquanto entidade coletiva. Ainda assim,
os dados revelam que mesmo essa auséncia de diretrizes escolares sobre o
curriculo acaba incidindo sobre os processos de recontextualizacao dos professores,
como mostrarei a seguir.

No estudo anterior aqui j& mencionado (SANTOS, 2012), onde me dediquei
justamente ao nivel institucional de recontextualizacao curricular, classifiquei as
recontextualizacfes das instituicbes com base na sua forca de resposta a politica
curricular do vazio apresentada pela SMED ja naquele periodo investigado (2005-
2012). Deste modo, caracterizei 0s processos escolares naquela investigagdo como
Recontextualiza¢des Reativas, Recontextualizacdes Passivas e
Recontextualiza¢des Hibridas ou Mistas da politica curricular.

Por Recontextualizagcdes Reativas foram localizados os processos escolares
gue construiram, organizaram concreta e coletivamente suas propostas curriculares
levando em conta principios da educacao critica. Ou seja, sGo uma reacdo ativa a

politica do vazio. As Recontextualizacbes Passivas foram identificadas como
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agueles processos curriculares realizados pela escola que ndo apresentaram forca
estruturante efetiva para os educadores, ou seja, queimportaram o vazio de
orientacdes da politica oficial para a propria construcdo curricular da escola,
permanecendo assim vulneraveis a toda uma sorte de influéncias. E, ao nédo
conseguirem forca suficiente para organizar constru¢des curriculares coletivas de
acordo com o0s objetivos da sua comunidade educativa, acabaram deixando essa
tarefa para os professores exclusiva e individualmente (SANTOS, 2012). As
Recontextualiza¢des Hibridas ou Mistas foram compreendidas quando os processos
escolares de reacdo a politica envolviam contradigcdes, apresentando sob alguns
aspectos reacdes mais reativas e sob outros, respostas mais passivas a politica
curricular da SMED.

As construcdes curriculares das duas escolas que integram esta pesquisa
também podem ser entendidas com base nestas definicdes, sendo a construcéo da
escola Figueira um processo mais reativo, enquanto a escola Araucaria apresenta
um processo mais passivo de recontextualizagdo curricular, como veremos a seguir.
Tais processos interferem de diferentes maneiras no trabalho dos professores em
relacdo ao curriculo. Apresentarei a partir deste ponto o modo como isso se traduziu

em cada escola.

6.4.1 O curriculo coletivo da escola Figueira como elemento recontextualizador

do planejamento dos professores

Umas das caracteristicas mais significativas encontradas na escola Figueira
desde o principio da coleta de dados foi 0 seu processo institucional e coletivo de
planejamento curricular. O processo de recontextualizag&o curricular realizado pela
escola resultou num documento denominado “Guia pedagdgico”, que concentra as
concepcOes, diretrizes e conhecimentos pactuados pelo grupo de docentes que
devem ser desenvolvidos com os estudantes.

Todos o0s educadores entrevistados afirmaram que um dos fatores
importantes para o seu planejamento curricular individual & o curriculo organizado

pela escola. Ainda que a 0 uso e apropriacdo deste material ndo seja 0 mesmo entre
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todos os docentes, de fato o curriculo da instituicdo baliza parte do planejamento
dos professores

O Guia Pedagodgico é um documento institucional que apresenta ndo apenas
as diretrizes curriculares que escola opta por tomar, mas também uma série de
concepcOes didatico-pedagdgicas que visam orientar o planejamento e a pratica dos
professores. Para introduzi-lo, utilizarei as palavras registradas nas folhas iniciais do

documento:

Esse documento é resultado de um conjunto de reunibes, debates e
elaboracdes que aconteceram ao longo do ano de 2015. Sua importancia
esta no fato de ser:

1- A sistematizag&o de um trabalho coletivo.

2- A busca por uma ressignificagdo curricular com vistas a melhoria da
gualidade da aprendizagem.

3- Orientador da selecdo de atividades e de procedimentos didaticos e de
avaliagéo.

4- Uma referéncia balizadora da relacao profissional na Escola.

5- A expressao da intencionalidade da Escola em desenvolver uma educagéo
integral.

6- Uma matriz curricular flexivel, para ser coerente com a realidade e as
necessidades dos nossos alunos, constituindo-os como uma ampla rede de
significacdes.

7- Aintencdo de superar 0 Senso comum, um rumo a (sic) compreensdes mais
complexas.

8- Um documento vivo, a ser permanentemente avaliado no decorrer do
trabalho escolar.

E por isso.....
9- Pressupbe o compromisso de cada um de nés com a sua execucao na

busca incessante de uma aprendizagem mais aprofundada para todos os
nossos alunos e alunas e, consequentemente, para TODOS nds que aqui
trabalhamos! (ESCOLA “FIGUEIRA”, p. 2, 2016).

Como o proprio material explica, este documento é o resultado de uma longa
trajetéria de debates e planejamentos decorridos no ano de 2015. E uma referéncia
flexivel e balizadora para o trabalho dos professores, assentada em compromissos
coletivos por uma aprendizagem qualificada dos alunos. Desta forma, o material ndo
€ um simples documento prescritivo. Todo 0 seu processo de construcao
compartilhada o configurou como expressao da identidade da escola e por isso,
parte da sua cultura institucional.

Segundo a supervisdo pedagogica tudo se inicia em agosto de 2015, quando
a entdo nova equipe no setor percebe que havia problemas pedagdgicos de diversas

ordens. Sao feitos, entdo, levantamentos estatisticos sobre diversos aspectos da
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escola e ao realizarem esse movimento percebem que, entre outras coisas, havia
diversas turmas com um numero elevado de alunos no Laboratorio de
Aprendizagem (LA), afora a longa lista de espera que aguardava por vagas. Os
nameros do LA soaram o alarme e foram os disparadores de uma série de

reformulacdes. A supervisora reforca a importancia desse processo ao dizer:

Supervisora Lucia: Fazer o levantamento destes niumeros foi muito importante para que as
pessoas se enxergassem.[...] Agora o ponto de partida, de onde nds nos agarramos pra
poder situar esse trabalho com eles? Dos alunos do Laboratério de Aprendizagem. Nés nao
queriamos partir de uma tese e sim da realidade, de dados.Dai nds perguntdvamos: por que
essas criangas foram para o laboratério? Dai eles listavam e diziam coisas do tipo (falta de
compreensao, raciocinio légico-matematico, dificuldades na leitura). [...] A gente comecou a
ver com o grupo que a concepgéo de algumas coisas ndo era a mesma e néo estava clara
para todos.

Diante dos numeros, os professores foram desafiados a responder perguntas
do tipo: “o que é dificuldade de aprendizagem? O que é conhecimento? O que os
alunos precisam aprender em determinado ano ciclo? Como os alunos aprendem?
Como algumas turmas possuem 20% dos alunos em LA e outras turmas possuem
60% de alunos em LA? Por que tantos alunos estao sendo encaminhados ao LA?”.

A partir da desacomodacao em relacdo ao numero de alunos que estava
sendo encaminhado ao LA, o que significava que o0s alunos ndo estavam
aprendendo como deveriam, cada ciclo e cada area do conhecimento passaram a
listar quais eram seus conhecimentos fundamentais. Para isso, 0s professores se
agrupavam e registravam o que pensavam ser de responsabilidade de cada ciclo.

No decorrer do processo percebeu-se que havia conhecimentos comuns que
todos os ciclos deveriam trabalhar a0 mesmo tempo em que havia certas
especificidades. O levantamento realizado pelos professores fez surgir “71
conhecimentos relevantes” que passaram, entdo, a compor o centro da construgcao
curricular, os quais podem ser vistos na figura a seguir, que se encontra no Guia

Pedagdgico da escola.
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II -TABELA DOS CONHECIMENTOS RELEVANTES DO
CURRICULO ESCOLAR DA ESCOLA

5. ideias subent ipaciio de idos e
pressupostos presentes em diferentes textos.
&. Finalidades de diferentes tipos de textos,
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13. Ordenacdo I6gica de fatos e situagdes: origens, inicio,
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14, Cédigos matemdticos.

i3, Cbnjuntos Numéricos e suas operagdes.

16, Sistema Métrico e Sistema Monetirio
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emogio.
b

29. Nogdes espaciais e temporais

L Valor soncro de cada fonema. 25. Direitos Humanos. 49. E di
2. Sistema de escrita alfabético/ortogréfice 26, Histéria e Culturas africanas e 50. independéncia
pEs indigenas
3. Uso do registro padrdo da lingua portuguesa. 27. Relagdes de produgdo e e 51, iniciati
o seus impactos na natureza e na sociedade.
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37, Argumentar

38, Usar a imaginaciio / raciocinio para
elaborar hipdteses sobre fatos e
fendmenos.

39. Manusear material com cuidado:
pressionar, cortar, contornar, amassar,
rasgar, enrolar

40. identificar

41. Reconhecey

42, Descrever

43, Expressar

44, Revisar
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48, Sintese
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grupo.
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71, Trocar experiéncias vividas
em sala de aula

Imagem 10: Tabela de conhecimentos relevantes do curriculo escolar.
Fonte: Escola Figueira- Guia Pedagdgico, 2016

Estes 71 conhecimentos surgem, portanto, de um longo e intenso processo

de discusséao e debates. Apos esta etapa de definicdes coletivas, seguiram-se novas
reunides para localizar dentro deste quadro as especificidades de cada ciclo. Uma

das supervisoras relata o trabalho:
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Supervisora Sofia: Quando a gente fez essa outra parte, a gente misturou todos os ciclos, pra cada
um dizer quais desses 71 itens cabe em cada ciclo, pra que eles tivessem essa troca pra entender o
gue é o trabalho de cada ciclo. Obrigatoriamente tinha que estar misturado. Porque eles tinham que
ouvir um ao outro. O “cara” do 32 ciclo tem que ouvir o que o “cara” do 1° ciclo faz.

Pode-se dizer até aqui que a escola, ao encarar este processo, procura
formular a sua resposta a pergunta que Moreira (MOREIRA, 2006) afirma que precisa
ser feita por cada instituicdo: quais conhecimentos sdo relevantes para estes
estudantes? A pergunta provocativa do autor denota tal como Apple (1999) que ha
um reconhecimento necessario de que o curriculo serd sempre uma escolha, e que,
portanto, sera necessario assumir e problematizar essas decisbes, tornando-as as
mais potentes possiveis. A escola Figueira, através do processo de construcdo do
Guia Pedagdgico, busca encontrar algumas possibilidades.

Retomando a matriz curricular da escola, ap6s a sua definicdo, a equipe
pedagdgica verificou que os 71 itens ali elencados expressavam conhecimentos de
diferentes naturezas, que poderiam ser agrupados nas seguintes categorias:
conhecimentos de carater instrumental, de carater l6gico reflexivo, de carater

cultural, de caréater social e de carater emocional. E assim foram organizados:




149

CATEGORIA

Figura 11— Categorizag&o dos tipos de conhecimento trabalhados na escola
Fonte: Escola Figueira, Guia Pedagogico, 2016

Posteriormente viu-se ainda a necessidade de aprofundar a discussao, na
tentativa de garantir que todos os 71 itens fossem abordados, conferindo a
complexidade necesséaria conforme o ano de escolarizagdo e a disciplina. Este
trabalho seguiu no 2° semestre de 2016 e resultou num novo documento,
renomeado, agora chamado de “Caderno Pedagdgico” de 2017.

Ja em 2017, em breve visita a escola, tive acesso a esse novo documento,
que jA ndo possui o mesmo formato dos 71 conhecimentos listados num Unico
guadro. O novo caderno pedagdgico avanca em alguns aspectos, sistematizando os
conhecimentos por ciclos e ano-ciclos.

E importante chamar atencéo para o fato de que o curriculo construido por
esta escola ndo estd assentado nas disciplinas e seus conteludos especializados e
sim nas habilidades/objetivos gerais e comuns que devem ser alcancadas pelo ano
ciclo por todas as areas. Sobre a especificidade dos conteudos, o documento prevé
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que “a escolha dos conteudos relevantes é resultado da decisdo coletiva dos
professores da escola. Podem e devem ser revistos se e quando o0 grupo considerar
necessario”. Assim, ha uma reconhecida dimensao do curriculo que sera
protagonizada pelos docentes — o curriculo recontextualizado pelos professores —,
mas a escola preocupa-se em construir de maneira coletiva diretrizes que possam
subsidiar este processo. Na sequéncia, veremos como 0s professores organizam
seus conhecimentos especializados com base também em outros elementos
recontextualizadores. Entretanto, o professor, assim, ndo fica solitario nesta tarefa.
O relato desse documento se faz importante, pois como ja anunciado, ele se
constitui em elemento importante indicado pelos professores para a realizacdo de
seus planejamentos. Todos o0s professores ouvidos mencionaram em algum
momento o Guia pedagdgico como algo importante para o seu trabalho. As falas das

professoras a seguir ilustram esse argumento:

Professora Lurdes (Artes)- No ano passado a gente comecou a ter a constru¢éo nas reunides
pedagdgicas de quinta-feira. O ano passado inteiro a gente discutiu as questdes curriculares da
escola. A gente montou isso junto. Varias vezes a gente se reunia pra conversar sobre o que é
importante, o que é conteldo, o que é procedimento. Esse ano essa questdo do curriculo esta muito
mais forte. Elas (as supervisoras) estdo cobrando muito mais, porque eles estdo com enfoque muito
na questao pedagdgica. Por isso, a questdo curricular ela esta muito mais afinada. A gente
estabeleceu no inicio desse ano metas pra se alcancar com cada ciclo.

Pesquisadora: E isso tem te ajudado?

Lurdes - Sim, sim, sim, muito, com certeza. Eu me baseio muito porque eu sei que se o0 grupo todo
construiu junto e elegeu aqueles itens é porque séo importantes e de alguma forma a gente notou a
falta daquelas questdes nos alunos.

A fala da professora de Artes aponta um aspecto importante. O fato de o
documento ter sido construido por todos os educadores ganha um peso significativo
para a educadora e gera a percepcdo de que ela é co-responsavel por esse
processo. Isso a faz considerar o material de fato como um compromisso que
precisa ser atendido em alguma medida e por isso ela busca inclui-lo no seu
planejamento. Adiante, veremos que esta professora, como todos os demais, utiliza
outros materiais de referéncia no seu planejamento, que ganham também um
espaco importante. Mas ndo h4 duvidas de que o Guia Pedagodgico se faz presente
Nno seu processo de recontextualizagao curricular.

A professora de Ciéncias faz um relato semelhante:
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Professora Gisele (Ciéncias): Na realidade os 71 [conhecimentos] nés fizemos todos juntos. Depois
nos dividimos por area. Entdo daqueles 71, nds vamos escolher, por exemplo, cinco pra Ciéncias,
cinco pra histéria, pra Geografia. Mas alguns s&o comuns pra todos. [...] E um material bem rico.

Os trechos demonstram a forca e legitimidade que o documento possui entre
os professores, 0 que decorre muito possivelmente da ampla participacdo dos
educadores em todas as etapas do processo de sua elaboracgéo. Isso é corroborado
inclusive pela forma como as educadoras referem o processo de criacdo do mesmo:
“nds fizemos todos juntos”. O processo colaborativo de definicdes a cerca do que é
valioso para este grupo, confere mais seguranca aos processos individuais das
educadoras.

A absorcao do curriculo da escola no planejamento de parte consideravel dos
professores é de fato muito presente, o que compele a uma abordagem
interdisciplinar do conhecimento como uma decorréncia de sua existéncia, mesmo
gue muitas vezes os docentes ndo tenham intencionalmente projetado o trabalho
integrado. Os trechos a seguir evidenciam como o curriculo do colégio acaba
induzindo o trabalho de diferentes disciplinas com um mesmo conhecimento. Ao
exemplificar alguma situacdo em que o curriculo da escola tenha orientado seus
planejamentos, sem saberem do exemplo dado umas pelas outras, as professoras
de Artes, Ciéncias e Lingua Portuguesa acabam se referindo a uma mesma

tematica, como vemos nos excertos a seqguir:

Lurdes (Professora de Artes)- Ah, eu tenho um exemplo pra ti. Bem claro. Por exemplo, num
daqueles 71 eles trabalhavam as relag6es de consumo. Dentro do meu conteitdo com C20 eu
trabalhei a questdo da arte pop. Ai eu trouxe Andy Warhol, que tem toda a questao da indulstria do
consumismo, do consumo, dos icones da midia. Eu abordei o contetido da arte pop e eu fiz os alunos
pensarem dentro daquele tépico, do consumismo.

Pesquisadora: Entdo tu conseguiste organizar os contelidos especificos da area de Artes a partir
dessa construcéo...

Lurdes: Sim. A partir daquela construgdo, eu olhei pra ela e pensei: “onde na histéria de Arte ou

dentro do conhecimento de Arte, que eu posso trazer isso pra eles?”

Professora Livia (Lingua Portuguesa): Ano passado, por exemplo, eu trabalhei com uma tematica,
gue estava no curriculo da escola, entdo eu trabalhei o consumismo. Dai eu trouxe varios tipos de
géneros: como entrevistas, reportagens, textos de opinido.

Pesquisadora: E tu avalias que te ajuda no teu planejamento, o quanto que tu usas esse material?
Como tu usas?

Professora Gisele (Ciéncias): E, ajuda, sim. Por exemplo, um dos pontos ali comum pra todos é a
guestdo do consumismao.. [...] Ai a gente junta com isso 0s objetivos que tém ser desenvolvidos na
disciplina: alimentagdo saudavel, por exemplo. Isso me ajudou a clarear muito o trabalho.
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O conhecimento/tema consumismo referido pelas trés professoras esta
contemplado no item 27 da “Tabela de conhecimentos relevantes da escola”,
expresso no item “Relagdes de poder e consumo e suas relagdes com a natureza e
a sociedade”. E interessante observar que ao ser apontado como tematica comum a
todas as areas pelo curriculo da escola, as educadoras rearticularam e
recontextualizaram este conhecimento a partir dos elementos das suas disciplinas.
Os alunos por sua vez, tiveram a oportunidade de construir um mesmo
conhecimento a partir de perspectivas distintas.

A existéncia de uma pratica curricular e um documento curricular construidos
de maneira partilhada viabilizaram a realizacdo de planejamentos interdisciplinares
em diversas ocasibes, colocando lado a lado, professores de diferentes areas para
pensarem juntos conhecimentos e atividades para serem desenvolvidas com o0s
alunos.

As reunifes pedagogicas semanais observadas ao longo dos meses em que
estive na escola Figueira eram o0 espaco destinado geralmente para realizacdo de
planejamentos entre os professores. Em uma delas, uma das primeiras do ano
letivo, reuniram-se os professores de Geografia, Histéria e Filosofia para realizarem
planejamento coletivo, com base no Guia Pedagdgico. Os professores analisaram e
debateram sobre os 71 conhecimentos do quadro curricular da escola e
selecionaram quais deles cabiam ser desenvolvidos em suas disciplinas ao longo do
ano. ApoOs esse momento, dedicaram algum tempo para selecionar o0s
conhecimentos que ja iniciariam a abordar, selecionando os seguintes itens do
quadro curricular: “Direitos Humanos”, “Espaco Territorial e Geografico”, “Tempo e
Processos Histéricos”, respectivamente situados nos numeros 25, 30 e 28 da
tabela®®. Neste momento, os professores de histéria e Filosofia lembraram que havia
uma exposicao gratuita naquele periodo, no museu da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, que abordava o Nazismo, na qual poderiam levar os alunos.
Entenderam os professores que os temas do Nazismo e da Segunda Guerra
Mundial poderiam ser pontos de convergéncia das disciplinas e seus conhecimentos

especializados.

39 Dados registrados no diario de campo.
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A disciplina de Histéria propos-se, entéo, a tratar da tematica no contexto dos
conflitos da Segunda Guerra Mundial. Nas aulas depois observadas, o professor
tratou da cronologia dos fatos, dos aspectos historicos e politicos que geraram 0s
conflitos e que motivaram o surgimento do partido nazista. Em Geografia os alunos
localizaram o0s paises envolvidos e discutiram as disputas e transformacdes
geograficas decorrentes. A professora abordou ainda o assunto através do subtema
‘os muros reais e simbodlicos construidos pela humanidade”. Na disciplina de
Filosofia os alunos discutiram os dilemas éticos envolvendo o Nazismo e a
intolerdncia racial, étnica e religiosa. Posteriormente a professora de Lingua
Portuguesa, também se engajou no trabalho. Para isso, propés que os alunos
fizessem a leitura do livro “O Diario de Anne Frank”, que traz o relato de uma jovem
durante a Segunda Guerra Mundial e sua vida e da familia se escondendo do terror
nazista. O livro foi integralmente lido durante as aulas, em capitulos, acompanhado
de debates e producdes textuais. A professora explica na entrevista como surgiu a

proposta de leitura do livro:

Professora Livia (Lingua Portuguesa): Inclusive aquela leitura do “Diario de Anne Frank”, ela meio
gue se atravessou no meu planejamento.

Pesquisadora: Surgiu como aquela proposta?

Professora Livia Foi uma conversa com os professores de Histdria e Filosofia, a partir de uma visita
que eles iam fazer...

Pesquisadora: No Museu da UFRGS?

Professora Livia. Isso! Pra trabalhar as questdes do Holocausto, exatamente. E entdo, eu e a outra
professora de Portugués, resolvemos fazer a leitura deste livro. Acho que isso € uma coisa que tem
de legal na escola, que nem toda escola consegue se organizar para isso. E ela vai se dando aos
poucos, com conversa entre os professores. Realmente a gente vai construindo juntos.

O trabalho interdisciplinar em boa medida ensejado pela construgéo coletiva
do curriculo da escola foi observado tanto nas entrevistas, quanto nas observacdes
em sala de aula. Em diversas situagdes ao longo da coleta de dados, como algumas
listadas anteriormente, observou-se que as combinagbes interdisciplinares
interferiram no planejamento e praticas de ensino, subsidiando e fortalecendo o
grupo de professores em boa parte de seus processos de recontextualizagao
curricular.

Ainda que o curriculo da escola ndo responda por todo o processo de
recontextualizacdo curricular desempenhado pelos professores, o0s exemplos

trazidos evidenciam que ele ajuda de fato a estruturar uma significativa parte deste
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trabalho. Como veremos adiante, os professores usam outros elementos como
referéncia para a definicdo dos conhecimentos especializados. Porém, quero
destacar que o curriculo desta escola cumpre, em sintese, algumas funcdes
relevantes para o trabalho dos docentes. Primeiro, ao definir conhecimentos e
objetivos comuns, a construcdo da escola da um sentido para o trabalho
especializado. Ou seja, ndo basta, por exemplo, o professor de Ciéncias discorrer
sobre o surgimento dos seres vivos com os alunos. Ele precisa trabalhar de modo
que os alunos sejam capazes de “usar a imaginagao/raciocinio para elaborar
hipéteses sobre fatos e fendmenos”, segundo o item 38 do quadro curricular da
escola. Os conhecimentos, assim, ganham um sentido que € pensado e desejado
pelo coletivo de professores da escola. Segundo, promove um incentivo e
incremento do trabalho interdisciplinar das diferentes areas, uma vez que o0s
professores se organizam em torno de saberes que passam a ser entendidos como
comuns. Terceiro, ao conectar os professores a um plano compartilhado de escola,
isso colabora para a construcdo de uma identidade coletiva institucional. E por fim,
tal construcéo coletiva configura em certo espectro sob os quais 0s professores se
inserem, fornecendo-lhes uma maior firmeza no caminhar coletivo da escola rumo
aos seus objetivos, bem como uma robustez mais expressiva para o enfrentamento
das questdes praticas e urgentes que também se manifestam na escola.

Neste sentido, Sacristan (2000) argumenta que existem trés grandes fatores
que em interacdo definitivamente concretizam o curriculo como parte da cultura
escolar. Sao eles: a existéncia de uma selecdo de conteudos culturais codificados
de forma peculiar pela instituicdo; condicdes politicas, administrativas e institucionais
favoraveis a prética curricular, e a clareza de uma filosofia curricular, ou seja, a
existéncia de uma metateoria, mais ou menos explicita que expresse as posicoes
filosoficas, cientificas, epistemoldgicas, pedagogicas e de valores sociais que a
escola assume. Tais fatores em relacdo constituem uma certa racionalidade
ordenadora do curriculo que tem o potencial de contaminar profundamente a cultura
escolar de modo a passar a constitui-la. Quando esse processo de fato € bem
sucedido o sistema curricular é capaz de auxiliar a escola e seus sujeitos no

enfrentamento de situacdes adversas. Conforme o autor:

Embora a realidade pratica, mediatizada pela urgéncia em resolver
problemas praticos de ordenacéo do sistema escolar, seja prévia a qualquer
proposicao explicita de ordem metatedrica, quando determinados esquemas
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de racionalizagdo se fazem explicitos e se difundem, acabam prendendo os
que tomam decisdes sobre o curriculo. (SACRISTAN, 2000, p. 35).

Assim, segundo os argumentos do autor, a existéncia de uma construcao
curricular consistente em nivel institucional fornece ancoragem aos sujeitos que ali
atuam, de modo que a urgéncia das condicfes e situacfes praticas que envolvem a
realidade e o cotidiano escolar, encontram uma resisténcia maior para (des)mobilizar
a instituicdo. Nao significa, certamente, que a escola e seus sujeitos estardo imunes
as dificuldades concretas que invadem a escola vez por outra, advindas do territorio
e do quadro politico, econbmico e social que envolvem a escola, como ilustra o
modelo de analise apresentado no capitulo cinco. Porém, ao tornar-se efetiva, a
construcdo curricular da escola tende oferecer alguma resisténcia aos sujeitos no
enfrentamento das adversidades.

Na outra instituicdo investigada, encontrou-se uma situagcao contraria a essa.
O exemplo oposto interessa ndo pelo exercicio comparativo entre as escolas,
mesmo porque a possibilidade dessa construcdo ou a auséncia dela precisam ser
situadas, como ja afirmado, no contexto mais amplo que constitui a escola, que
oferece ou ndo condi¢cbes para a sua viabilidade. A auséncia de uma discussao mais
substancial e coletiva de curriculo também provocou alguns efeitos sobre o
planejamento e pratica curricular dos docentes, e por iSso interessa ao processo

analitico, como apresento a seguir.

6.4.2 A auséncia do curriculo coletivo da escola Araucaria como elemento

recontextualizador do planejamento dos professores

A escola Araucéria foi uma das escolas nas quais desenvolvi parte da minha
pesquisa de mestrado (SANTOS, 2012). Na ocasido, a coleta de dados transcorreu
entre os anos de 2010 e 2011. A época a escola ja apresentava algumas
fragilidades em relagdo ao seu curriculo e, naquele momento, apesar de possuirem
um PPP bastante consistente, que apresentava uma discussao curricular bastante
diretiva, na pratica cotidiana ndo havia uma construcdo curricular da escola que

subsidiasse o trabalho dos professores.
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Passados mais de cinco anos desse estudo, a situacdo pouco se modificou.
Em 2016 quando ocorreu a coleta de dados desta corrente pesquisa, apesar da
existéncia de uma equipe diretiva e pedagogica totalmente diferentes da encontrada
em 2010 e 2011, a situacéo curricular da escola permanecia inalterada.

Ao chegar em 2016, a escola vivia novamente o processo de revisdo e
reconstrucdo do seu PPP, mas um processo curricular institucional seguia
inexistente. A supervisora pedagdgica que acompanhava o segmento estudado
discorreu sobre o assunto. Apesar de longo, considero o trecho da entrevista

importante e por isso o reproduzo.

Supervisora Mariana - Quando eu cheguei na supervisdo (em 2015), néo tinha nada escrito sobre
isso, nem por area. Entdo eu comecei a propor em 2015 que cada area escrevesse as suas
intencdes, o que queriam trabalhar. Alguns diziam: Ah..isso é muita “babaquice”. “Temos é que fazer
planos interdisciplinares, ag¢des culturais”. Dai, eu disse: ndo! Primeiro vamos fazer o miudinho e
depois vemos as a¢des maiores, porque é facil se perder nessas ac¢des interdisciplinares e ndo dar
conta da sua disciplina. N6s tivemos vérias discuss®es. [...] Eu pedi que cada professor escrevesse
alguns conteudos minimos da sua disciplina, por ano ciclo. Tudo feito com recortes, pedacos de papel
rascunho e tal. Nada bonitinho. Dai pensamos em ac¢des de culminéncia, de integracdo por trimestre:
como uma gincana, uma mostra. Algumas coisas sairam, outras néo.

Pesquisadora: Esse material que tu mencionaste que vocés fizeram no inicio do ano, pra tentar
organizar os professores, tu dissestes que ndo chegaram a sistematizar, a organizar. Os professores
tiveram algum acesso a ele depois que estava pronto? Ou ficou s6 na reunido mesmo? Eu pergunto
por que fico pensando em como eles poderiam usar isso no planejamento deles ja que ndo houve um
registro....

Supervisora: - Na realidade, foi assim: eles iam fazendo os rascunhos e a gente ia fixando num
cartaz. A gente foi produzindo e colocando na sala de reunifes. Alguns professores, acredito, tenham
registrado algo, mas outros, acho que ndo. A gente chegou até a fazer uma reunido sobre o0s
parametros curriculares e alguns usaram esse material que estava exposto. Mas foram iniciativas que
nao tiveram continuidade.[...] Sobre uma sistematiza¢éo, acho que tiveram véarias experiéncias aqui
nesta escola, mas nada sistematizado, assim como acho que desta vez também néo vai ficar nada
(risos), pois estou me aposentando no final deste ano.

Pesquisadora- Entdo em termos de conteldos, a definicdo do que vai ser trabalhado em cada ano
ciclo, como eles fazem?

Supervisora- A partir do material deles, das coisas deles.

Pesquisadora - Fica entdo a critério de cada professor?

Supervisora - Isso

Pesquisadora - Nao tem um material orientador da escola?

Supervisora -Ndo. Alguns se pautam pelo livro didatico, outros nem tanto. Entdo, essa liberdade de
poder criar, podemos dizer, talvez seja a marca da minha atuagéo na supervisao.

Pesquisadora- Mas e um projeto de escola, anual, algo maior que as pessoas pudessem se engajar,
nao existe?

Supervisora: Na verdade ndo existe um projeto. Essa gestao atual tinha, na verdade, um projeto de
sustentabilidade, mas de fato ndo foi abracado. Entdo a gente até tem o tema gerador dessa gestéo,
mas ndo é algo que represente o grupo. Entdo um projeto de escola é algo que nao tem.

O trecho da entrevista com a supervisora da escola, corroborado pelos
demais achados do campo empirico, apresenta de certo modo uma fotografia da
realidade do curriculo da instituicdo. No relato, ela explica que apesar de algumas
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tentativas a escola segue nao possuindo uma orientagao institucional a respeito do
curriculo. Chama atencdo na parte inicial do didlogo que a supervisora indica que,
tampouco, aparentemente, essa € uma preocupacdo profunda do grupo de
professores e da equipe pedagogica. Discutir e definir os saberes que precisam ser
desenvolvidos com os alunos, parecem ser tarefas que ocupam menor espaco na
agenda da escola em detrimento de acdes integradoras, ou culturais, como
denomina a professora. Como pode ser visto no excerto, ela afirma que estas
iniciativas de culminéncia conseguem ainda reunir algum esforgo coletivo em torno
deles, ha desdobramentos efetivos sobre esse aspecto. Por outro lado, esse
trabalho coletivo ndo € observado em torno de questbes voltadas para o
conhecimento escolar, para os processos de ensino e aprendizagem.

Esta énfase dada num aspecto, sobre o outro, estd presente também nas
falas de diversos educadores, como veremos. Quero argumentar que tal valoracéo
estd associada a um entendimento que é cotidianamente reconstruido, por meio da
atuacado de diversos fatores em algumas escolas de periferia, sobre o que é afinal o
trabalho escolar nestes contextos, sobretudo a partir da incidéncia do que Andrade e
Silveria (2013) denominam de efeito-territorio. Adiante, retomarei essa discussao
guando da apresentacdo do proprio Efeito do Territdério sobre o planejamento dos
professores.

Posteriormente na entrevista, a coordenadora pedagdgica explicita que as
tomadas de decisOes sobre o qué e como ensinar sdo tomadas individualmente
pelos professores e este fato € inclusive encarado por ela, como algo que confere
maior possibilidade de criacdo aos docentes. Embora ela mesma admita que alguns
acabem seguindo os livros didaticos ou outras referéncias, a supervisora avalia

“essa liberdade de poder criar, como uma marcada sua atuagao na supervisao”.

Supervisora Pedagdgica - Eu acho que assim: os professores que sao de areas, eles tém uma ideia
das bases da sua disciplina. Entdo, dentro dessas bases eu penso que eles fazem uma selecéo do
gue eles precisam trabalhar. Acho que um roteiro de sugestéo de trabalho € interessante. Mas o que
a gente tenta fazer aqui é ndo ficar em cima do roteiro. A gente tem uma turma projeto, onde os
professores sdo livres pra fazer o que quiserem para atender as necessidades dos alunos. Na
realidade eles deveriam ter essa liberdade pra todas as turmas, mas as vezes eles ndo se permitem.

Tal posicionamento indica que a educadora avalia, de certo modo, como algo
positivo o0 espaco deixado por uma discussdo e planejamento curricular da

instituicdo, que assim estaria conferindo maior autonomia e liberdade aos
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professores. Entretanto, conforme veremos nas entrevistas dos educadores, essa
lacuna acaba produzindo algumas interferéncias no trabalho dos docentes que
requerem algumas reflexdes, incluindo no seu planejamento curricular. E justamente
sobre os efeitos da auséncia de um planejamento curricular de escola, que trato
nesta secao.

Os professores ouvidos confirmam a inexisténcia de alguma orientacao
curricular da escola e, ao relatarem como realizam o seu processo de planejamento,
evidenciam que ha desdobramentos importantes que decorrem dessa auséncia. Os
trechos selecionados demonstram o modo como a inexisténcia de um curriculo
escolar acaba configurando também uma certa forma de planejamento, o que torna
a prépria auséncia de um curriculo escolar um elemento recontextualizador com o

qual os professores precisam operar.

Professor de Ciéncias: ...Assim...eu ndo chego a fazer um planejamento aula por aula, formalmente.
Eu fago um planejamento mais anual, tentando estabelecer uma relacdo de conteldos que tenham
uma sequencia logica e eventualmente uma adequacao com alguma atividade paralela que esteja
sendo desenvolvida por educacao fisica, etc...C20 é basicamente fisiologia do corpo humano. Ou
alguma coisa que o pessoal peca, tipo sexualidade e tal. E a partir disso eu organizo os temas
trabalhados.

O professor de Ciéncias sinaliza que sem dispor de uma discussao mais
coletiva sobre o curriculo, precisa por ele préprio encontrar um certo caminho a
percorrer, uma sequéncia que lhe pareca légica e adequada, um modo de organizar
0 conhecimento que oriente e dé sentido ao seu trabalho. Assim, o professor busca
construir individualmente algumas diretrizes que, por consequéncia, servirdo
particularmente ao seu trabalho, e por certo, sdo distintas das diretrizes que
norteardo o trabalho de outros colegas. Além disso, ele parece procurar, no que ele
define como “atividade paralela”, algo que extravase a circunscrigdo da sua
disciplina, no qual possa se associar de algum modo, de novo procurando um
sentido para o seu planejamento. Por fim, quando afirma que também planeja a
partir de alguma demanda que Ihe solicitam, também expressa que 0 seu
planejamento de Ciéncias e a propria logica que construiu ficam bastante expostos a
volubilidade do territorio escolar. O planejamento da disciplina tende, assim, a ser
menos rigoroso e mais aberto, o que é potencializado pelo fato do professor néo
realizar um planejamento diario das atividades, e por isso esta também mais sujeito

a ser capturado pelas demandas multiplas do contexto da escola.
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A professora de Matematica também traz uma outra preocupagao com seu

planejamento, adquirida em virtude da inexisténcia de uma orientacéo coletiva.

Professora Rita (Matematica): Entdo, espera-se que eles venham com alguns pré-requisitos, mas
gue eles ndo vém. Entédo, comega o problema. Eles chegam em C10 sé com as 4 operacoes e olhe
la&. Nem as 4 operacbes as vezes eles conseguem. As vezes eles conseguem resolver, mas ndo
conseguem interpretar. Problemas [matematicos] pra eles € um problema (!). Entdo, eu comeco
assim: em C10 eu faco uma pré-avaliacdo pra ver em que nivel eles estdo, pra dai partir. E ai eu
tento seguir mais ou menos aquela sequencia basica que teria que ter da Matematica, porque uma
coisa leva a outra, porque séo basicas, e ndo adianta. Ai a gente vai tentando entrar nos contelidos
bésicos.

O relato de Rita também demonstra desdobramentos interessantes. Na
primeira porgdo do trecho acima, ela aponta que ao receber os alunos em C10, ou
sétimo ano do Ensino Fundamental, espera que os alunos tenham construido uma
certa bagagem de conhecimentos, a partir dos quais estimava seguir. Ocorre que
essa expectativa a que se refere é a sua prépria, que parte das suas concepcoes
acerca do que deveria ter sido trabalhado com alunos. O fato dos alunos néo
chegarem com estes conhecimentos construidos, como ela retrata, decorre de uma
série de fatores, evidentemente. Entretanto, uma das questbes a se considerar é
que os professores que a antecederam talvez ndo tenham as mesmas
compreensdes acerca do que (e como) precisa ser desenvolvido em cada etapa.

Essa divergéncia € organica ao oficio docente, porque surge de concepcdes
diversas que cada sujeito constréi ao longo de sua trajetoria pessoal, académica e
profissional, conforme argumentarei mais adiante. Por esta razdo, sendo a escola
uma instituicao coletiva, se faz necessario que alguns contratos pedagdgicos sejam
construidos. De acordo com Sacristan (2000), a organizacao do curriculo em ciclos
educativos exige uma estrutura de funcionamento coordenado entre os professores.

Segundo ele:

Os proprios problemas de aprendizagem do aluno sdo, muitas vezes,
defeitos  acumulados de  descoordenagdo  entre  professores,
descontinuidade de estilos pedagogicos apropriados, etc.[...] O professor
que atua individualmente ndo tem controle sobre certas variaveis de
organizacdo escolar que sdo competéncia da coletividade [...] (2000, p.
196).

Ao nédo existir nenhum tipo de registro e combinacgéo coletiva, os professores
sequer tém condi¢cbes de identificar com clareza quais foram os conhecimentos
trabalhados pelos colegas. Por isso, a cada inicio de ano, sobretudo quando ocorre

uma troca entre o grupo de professores que atendem as turmas, € necessario
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realizar uma avaliacdo diagndstica para descobrir quais foram os conhecimentos
construidos, para depois seguir com o planejamento ensejado por cada docente.
Ainda que uma discussao e sistematizacao coletivas ndo garantam que os alunos
alcancem os mesmos niveis de conhecimento, ou que os professores trabalhem da
mesma forma, ao se pactuarem alguns entendimentos, tende a ser erguido um
trajeto formativo também mais compartilhado, uma vez que o horizonte a que se

quer chegar foi projetado coletivamente. Neste sentido, Sacristanacrescenta

Do ponto de vista da eficacia da conquista de certas metas dos curriculos, é
preciso considerar que boa parte dos seus objetivos gerais deve ser
abordada conjuntamente por todos os professores nas diversas etapas
educativas ou através de diferentes areas ou disciplinas curriculares. Os
resultados mais decisivos da educagéo tém a ver com objetivos nos quais
todos os professores deveriam se ocupar [...] (2000, p. 195)

Ademais, as percepcbes da professora sobre o que seriam conhecimentos
basicos da Matematica, por exemplo, ficam represadas no territorio individual,
ficando alijado justamente um debate tdo premente no campo curricular e
educacional: afinal quais sdo os conhecimentos considerados valiosos para o grupo
de alunos com o qual se trabalha?

Trechos das entrevistas com a professora de Lingua Portuguesa e com o
professor de Musica trazem ainda dois outros pontos importantes sobre os efeitos da
auséncia de uma organizacdo curricular institucional sobre o planejamento dos

professores.

Pesquisadora — Quero entender um pouco sobre o processo...Vamos desde o principio: como
acontece aguele planejamento no inicio do ano?

Professora Renata (Lingua Portuguesa) - Este ano se pensou em alguns temas. Por exemplo: vou
pensar agora num exemplo que esta mais perto. No més de setembro agora se pensou em trabalhar
a questdo do gaucho. Entdo pensamos: quem sabe o prof. Rodrigo que é de Histéria trabalha mais
0s aspectos histéricos [da Revolucédo Farroupilha]? A Renata que é de Portugués pode trabalhar os
contos gauchescos....A Filosofia pode....enfim...Dai as pessoas tentam se encaixar dentro deste tema
maior.

A fala da professora de Lingua Portuguesa sugere que a inexisténcia de uma
organizacado curricular institucional abre espaco para que o planejamento e a pratica
curricular dos docentes sejam enviesados por uma serie de assuntos e projetos de
natureza diversa. Dentre eles, surgem propostas de trabalho a partir de datas

comemorativas do calendario civil, como citado no fragmento, préatica historicamente
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conhecida que impde algumas reflexdes. Ao se seguir a perspectiva episodica de
algumas datas do calendario civil, algumas discussfes prementes simbolizadas
através de algumas datas, que exigem um trabalho sofisticado de estudo e reflexéo,
podem ser tratadas da mesma forma: de maneira superficial e celebrativa. O
exemplo novamente reforca a tese de que o planejamento dos professores fica
desguarnecido de uma firmeza pedagdgica, pois afinal todas as decisdes
permanecem em aberto. Neste retrato, uma vez mais os educadores parecem
procurar pontos de convergéncia para os seus trabalhos, algo mais crivel que lhes
conceda um certo eixo em torno do qual possam alinhar suas disciplinas.

Desta forma, o espaco que seria ocupado por uma construcdo escolar
permanece, assim, exposto e vulneravel, de modo que iniciativas aleatorias se
revezam ocupando parcialmente e temporariamente esta lacuna. Exemplifico.
Durante o periodo da pesquisa, uma iniciativa de um grupo de pessoas ligadas a
cultura cinematografica, com apoio da Secretaria de Cultura, buscou a escola para
realizar um projeto. Em sintese, o projeto buscava promover a cultura do cinema e a
escrita através de oficinas desenvolvidas com todas as turmas dos anos finais com
analise de filmes e posterior escrita de roteiros autorais. Com bastante apoio da
supervisdo escolar e boa aceitacdo dos professores, que cederam diversos de seus
periodos de aula, o projeto foi acolhido e desenvolveu-se ao longo de todo o
semestre, com periodicidade varidvel — as vezes semanal, as vezes quinzenal e as
vezes com um intervalo de tempo maior. Acompanhei algumas das oficinas e
chamou atencdo o fato dos alunos estarem na sua maioria bem envolvidos e
apresentarem, ao final, producdes textuais qualificadas e extensas, algo nao
identificado nas demais aulas assistidas, quando qualquer solicitacdo de escrita era
rechacada pelos estudantes. O grupo propositor da acédo disponibilizou materiais
escolares (cadernos, lapis e borracha) para os alunos e apresentava-se sempre com
um rico acervo de recursos visuais. O projeto, bastante organizado e bem
executado, conseguiu envolver os alunos e de fato oportunizou aos estudantes
algumas aprendizagens relevantes.

Tal relato do diario de campo ilustra como, com alguma facilidade, iniciativas
de diversas propor¢des e naturezas podem ocupar o vazio deixado pelo curriculo da
escola. Neste caso, dado o envolvimento e os resultados da atividade, pode-se
considerar como algo que agregou positivamente as aprendizagens dos alunos,

porém ndo h& garantias de que acdes pensadas e organizadas fora da escola
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sempre apresentem resultados satisfatérios. Ademais, reforco que o fato dos
professores ndo terem participado desse planejamento, deixando aberto o espaco
de atuacdo no campo do curriculo, requer cautela e reflexéo.

Notemos que gradativamente os professores incorrem num processo de
perdas de algumas habilidades fundamentais ao trabalho docente. Participar da
construcdo e planejamento curricular e todos os debates que envolvem esses
processos sao atos técnicos, politicos e pedagdgicos, estruturantes para o trabalho
e para a identidade docente. Conforme Apple:

As escolas séo locais de trabalho dos professores, algo que, com bastante
frequéncia, esquecemos. Entretanto, modificagbes na forma curricular [...],
tém um profundo impacto também sobre esse trabalho. (APPLE, 2002, P.
47-48)

O planejamento curricular é fulcral tanto para os alunos, os quais sao 0s
sujeitos que sofrerdo as consequéncias desta praxis, quanto para os docentes, que
movimentam e fortalecem nesse processo sua agéncia enquanto intelectuais da
educacdo. Ao se retirarem desse movimento — ou ao serem retirados, em algumas
situacdes — de forma individual ou coletiva, sdo potencializados processos que Apple
caracteriza como desqualificacdo e requalificacdo do trabalho docente (APPLE,
2002). Apple explica que o processo de desqualificacdo estéd relacionado com a
perda da “arte” da docéncia, com certa atrofia gradual de habilidades reflexivas e
intelectuais, como as envolvidas no planejamento e a elaboracéo curricular, que
pressupde o exercicio de conhecimentos técnicos e pedagogicos. Ja a
requalificacdo se da a medida que ocorre gradativamente a substituicdo de algumas
competéncias mais intelectuais por outras, como por exemplo, mais voltadas ao
controle dos alunos ou ao gerenciamento das atividades.

E importante situar que Apple (2002) usa estas nocdes originalmente para
examinar como algumas reformas curriculares capitaneadas por grupos direitistas
alteram as dinamicas do trabalho docente. Ocorre que, no contexto investigado, a
desqualificacdo e requalificacdo do trabalho docente surgem a partir de praticas da
prépria escola, que repete a politica curricular do vazio praticada em boa medida,
até entdo, pela SMED ao néo realizar processos mais substanciais de planejamento.
Destaca-se que a escola incorre nessa contradicdo justamente ao se contrapor a

pressupostos associados a propostas mais direitistas, de controle e padronizagéo do
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trabalho docente. Fica exposto o carater complexo e contraditério que podem
assumir algumas decisdes escolares. Deste diagndstico sobrevém um importante
argumento desta tese que pondera sobre a importancia de politicas curriculares que
dialoguem e subsidiem o trabalho curricular nas escolas.

Nesse contexto examinado, alguns professores gradativamente abandonam
praticas de planejamento reflexivo e participativo, em detrimento de planos
individualizados, que ndo raro apenas expressam apenas as taticas para dar conta
dos alunos em mais um turno de trabalho, dadas as inUmeras dificuldades por vezes
impostas pelo territorio onde a escola se situa.

Por ultimo, o relato do professor de Musica também retrata um certo
esgotamento profissional por conta da complexidade da tarefa de selecdo e

organizacgao curricular exercida de maneira solitaria.

Professor Anténio (MUsica) - A gente tem que estar sempre quase que inventando a roda. Como é
uma disciplina que ha pouco tempo esta obrigatéria no curriculo, desde 2011, tem pouca coisa escrita
sobre isso. Ai veio a lei. Mas mesmo assim a gente fica sempre se debatendo, procurando
coisas...porque tu ndo tens uma linha pra seguir, entende? Como fazer? Entédo eu tento partir do que
eles conhecem mesmo. [...] Mas assim...ndo vejo uma unidade. Eu falo isso com mais professores
daqui. Eu sinto a falta disso em relacdo ao conteddo e em relacdo a coisas praticas do dia-a-dia.

A analogia feita pelo professor entre a constru¢gado do curriculo e a “invengao
da roda” é uma caricatura interessante sobre como os professores se veem em
relacdo a essa tarefa. O docente compreende a importancia e a dimensédo das
escolhas curriculares, o que Ihe imputa a priori uma grande responsabilidade. O
professor deixa evidente a sua preocupacdo ante a uma falta de unidade e suporte.
A situacao da area de Musica como disciplina escolar parece ainda mais complexa,
pois ndo h& experiéncias e conhecimentos acumulados suficientemente sobre o
ensino escolar de Musica, uma vez que € recente a sua entrada oficial no campo do
curriculo escolar. Assim, o professor ndo disp6e de outro recurso sendo 0s seus
proprios conhecimentos especializados e pedagogicos para realizar o seu
planejamento curricular, tampouco de algum interlocutor com quem possa debater.

Num ambiente escolar onde o0s docentes precisam lidar com as
reverberacdes contundentes do Efeito-Territorio (ANDRADE; SILVEIRA, 2013) sobre
0 seu trabalho cotidianamente, o individualismo profissional tende a expor ainda
mais processos de tomada de decisdo as influéncias segregadoras que o efeito-

territério pode assumir. Em contrapartida, a dimenséo coletiva da profissionalizacédo
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amplia a possibilidade de “que o curriculo possa ter maior poder de transformacgao
social” (SACRISTAN, 2000, p. 197).

Segundo Sacristdn (2000), o individualismo profissional tem sido uma
particularidade da forma social de exercer o trabalho docente. Este autor defende o
exercicio profissional coletivo dos docentes na construcédo curricular assentado em
trés argumentos principais: porque a) reine maiores possibilidade de se traduzir em
um plano eficaz, de qualidade; b) fornece suporte ao professor e melhores
condi¢bes de lidar com dificuldades que ndo se limitam a acéo atuacéo individual; e,
por fim, ¢) um curriculo coletivo tem maior poder de transformacéo social. Segundo

ele:

a) Do ponto de vista da eficacia da conquista de certas metas dos curriculos, é
preciso considerar que boa parte dos seus objetivos gerais deve ser
abordada conjuntamente por todos os professores nas diversas etapas
educativas ou através de diferentes areas ou disciplinas curriculares. Os
resultados mais decisivos da educagéo tém a ver com objetivos nos quais
todos os professores deveriam se ocupar, pois ndo tem relagdo com a
parcela singular da sua [...] &rea curricular.

b) O professor que atua individualmente ndo tem controle sobre certas
variaveis de organizacao escolar, que sdo competéncia da coletividade [...].
Um estilo individualista circunscrito a aula como espago “natural” de
trabalho se desenvolve e se firma dentro de um espaco estrito de problemas
possiveis no qual s6 cabem alguns temas, algumas decisfes, algumas
opcBes pedagogicas e ndo outras.

¢) Finalmente, se o centro escolar se relaciona com a comunidade na qual
esta inserido, dentro de uma determinada Filosofia educativa e sdécio-
politica, atendendo a sua cultura, aproveitando seus recursos e projetando-
se nela, essas exigéncias pedem um plano particular do curriculo que
escapa as competéncias individuais dos professores. (SACRISTAN, 2000,
P. 195-197)

Ao me alinhar com as posi¢cdes defendidas por Sacristan (2000) e Apple,
(2002) argumento que o planejamento curricular compartilhado fornece um espaco
ampliado de tomadas de decisdo. Os trechos das entrevistas apresentados neste
item evidenciam que a auséncia de uma construgdo curricular da instituicao
depositou sobre os planejamentos individuais dos professores uma série de
obstaculos, que afetam tanto as condi¢6es de trabalho do educador quanto a prépria
qualidade do planejamento curricular empreendido.

Ainda conforme Sacristan (2000), “a pedra angular da profissionalizagédo dos

professores esta em entendé-la de forma coletiva” (p. 199). O autor acrescenta que
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por esta razdo é necessario superar a visdo do exercicio individual da profisséo,
como se o planejamento individual e as acdes em sala de aula pudessem ficar
salvaguardadas de debates e reflexdes coletivas, por estarem alocados em espaco
privado de “intimidade” do docente. Assim, ainda que a tradigdo histérica da
experiéncia curricular tenha privilegiado certa relacdo vertical e isolada entre os
professores e os documentos de referéncia sobre o curriculo, a insercdo dos
principios da Gestdo Democrética no terreno escolar tensiona o rompimento deste
isolamento e propde que se preveja um plano coerente em nivel de escola.
(SACRISTAN, 2000).

Nesta secdo busquei examinar os modos pelos quais a existéncia ou a
auséncia de uma organizacdo e reflexdo curricular partilhada atuam como
importantes elementos recontextualizadores que interferem de formas diversas no
planejamento individual dos professores. A partir do proximo item analisarei que
outros elementos foram identificados na pesquisa e que igualmente pautam os
processos de planejamento dos educadores, a comecar pelas influéncias das

politicas curriculares multiescalares.

6.5 A ATUACAO DAS POLITICAS CURRICULARES MULTIESCALARES SOBRE
OS PROCESSOS DE RECONTEXTUALIZACAO DOS DOCENTES

Como vimos, a existéncia ou inexisténcia de uma orientacdo curricular no
nivel das escolas imprimiu algumas caracteristicas no planejamento individual dos
professores. Entretanto, em quaisquer das situacfes ha um significativo espaco
aberto que os professores terdo de ocupar. Mesmo no caso da escola Figueira que
apresenta aos professores alguns conhecimentos comuns que precisam ser
desenvolvidos, a especificidade a ser estudada por cada area de conhecimento
precisa ainda ser apontada. Logo, os educadores permanecem com boa parte da
tarefa de definir quais saberes especializados seréo desenvolvidos em cada ano.

A coleta de dados evidenciou que a selecdo dos saberes especificos
provenientes das diferentes areas de conhecimento, sua sequéncia e organizacao

ao longo do ano, é realizada de maneira bastante personalizada por cada professor
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e com base em alguns elementos, dentre os quais estdo documentos oriundos das
politicas curriculares de diferentes escalas.

Na escola Figueira, todos os nove professores entrevistados mencionaram
alguns materiais usados como referéncia para a selecdo dos seus conhecimentos
especializados, os quais estdo vinculados a algum nivel da politica curricular, seja
na esfera nacional, estadual ou municipal. Na escola Araucaria, isso apresenta-se
com menos forca, tanto em relacdo ao numero de professores que mencionou fazer
uso destes materiais — neste caso seis professores — mas especialmente em relacao
ao poder que estes referenciais assumem na definicho dos conhecimentos
especializados.

Por ser um elemento recontextualizador comum as duas escolas, tratarei dele
conjuntamente, trazendo os dados que revelam a sua interferéncia em ambos 0s
estabelecimentos de ensino. Vejamos, entédo, a partir deste ponto como as politicas
curriculares multiescalares atuam sobre os processos de tomada de decisdo e
planejamento dos docentes investigados.

Tomando o conjunto dos dezoito professores ouvidos, seis professores
disseram fazer uso dos referenciais curriculares produzidos pela RME/POA, quatro
dizem usar o livro didatico como parametro para organizar parte da suas aulas, uma
professora diz usar o material construido pela Secretaria de Educacéo do Estado do
Rio Grande do Sul (SEDUC/RS), um educador menciona o uso da BNCC como
referéncia; outra professora leva em consideracdo os conteldos previstos para a
Prova Brasil e dois mencionam os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Os
excertos das entrevistas que trago neste subcapitulo demonstram como esses
materiais relacionados com diferentes politicas curriculares influenciam alguns dos
processos de definicdo do curriculo operado pelos educadores.

Os referenciais curriculares da RME/POA junto com os livros didaticos sdo os
materiais de referéncia mais citados pelos professores. Os referenciais da RME/POA
consistem no documento representativo da politica curricular assumida pela
SMED/POA nos ultimos anos da gestdo 2009-2016. Seu processo inicial de
construgdo (2010-2011) contou com a participagdo dos educadores que foram
reunidos por area de conhecimentos para discutirem os conteldos de ensino
considerados elementares. Depois de uma certa etapa, a construcdo do material foi
assumida pela SMED. No estudo anterior por mim realizado (SANTOS, 2012),

guando mapeei as politicas curriculares da SMED de 2004 até 2012, ndo havia sido
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encontrado, naguele periodo, indicios de uma forte induc&o sobre o curriculo a partir
deste documento, mesmo porque, a €época, sua finalizacdo era recente e seu
processo de conclusdo contou com diversas controvérsias#®. Como ja indicado, de
2012 até janeiro de 2017 a situagéo da politica curricular da SMED permaneceu em
grandes linhas inalterada. Ndo houve nesse intervalo nenhuma acdo mais incisiva
da mantenedora em torno dos referenciais da RME/POA. Em boa parte deste
periodo (2012-2017) eu ja atuava como supervisora pedagogica em uma escola
desta rede e ndo houve, nesse interim, nenhuma formacgéo pedagogica ou reunido
de assessoria promovida por parte da mantenedora, em que esse documento tenha
sido tratado. Os documentos chegaram até as escolas via correio e desse ponto em
diante cada escola lidou com o mesmo de formas diversas. Dai que me causou certa
surpresa ter sido este um dos referenciais mais citados pelos professores, conforme
evidenciam os fragmentos a seguir. Minha hipoétese inicial, depois corroborada pela
analise dos depoimentos, € de que os proprios educadores foram ao encontro dos
materiais, possivelmente motivados pelo fato de terem participado em algum
momento desta construcdo. Na esteira dos argumentos que venho construindo, essa
busca denota a necessidade que os docentes encontram de ter um interlocutor, um
parceiro, que lhes ofereca algum suporte no processo de definicdo curricular. Os
extratos a seguir referem o0 modo como alguns educadores utilizaram deste material

Nno seu processo de planejamento.

Pesquisadora: Me conta um pouco sobre como que tu organizas a tua disciplina no ano letivo?
Como tu organizas o que vai ser ensinado? Como que tu selecionas o que vai ser ensinado?
Professora Bianca (Matemética — Escola Figueira): A gente tem na escola essa listagem do que é
trabalhado em cada ano-ciclo. [...] Na verdade foi uma reunido de discussdo entre todos os
professores de Matemética da RME. Essa listagem veio da SMED, é aquela listagem global.
Pesquisadora: Tu estés te referindo aos Referenciais Curriculares da RME?

Professora: Isso. A partir daquele referencial a gente olhou o que era pertinente e fez a divisdo de
todos os contelddos esperados para, por exemplo, o terceiro ciclo. Depois vimos entre todos os
conteudos esperados pro terceiro ciclo o que era cabivel a C10, o que era cabivel a C20 e a C30.
Pesquisadora: Entdo, esses referenciais te ajudam, a planejar, a definir...

Professora: Na verdade ajudou quando a gente fez essa divisdo, essa organizagdo. Agora ja tenho a
nocéo do que eu tenho que trabalhar de especifico em cada ano.

Professor Eduardo (Educacéo Fisica - Escola Araucdria) - Procurei os referenciais curriculares do
municipio quando eu entrei, pra ter um norteador, pra saber como se trabalhava aqui na RME, mas

40 Os dados coletados na pesquisa anterior (SANTOS, 2012) revelaram que no processo de compilacdo final do
material houve pratica de plagio. A informagdo correu internamente entre as escolas, o que indignou alguns
professores e desmobilizou outros tantos, que viram uma construgao coletiva ser descaracterizada. A SMED
buscou corrigir o problema, mas o documento ja havia perdido ai alguma forga.
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claro que usei muito da minha experiéncia e do que vejo com os alunos em questéo do que eles mais
gostam também, pra tentar ser mais atrativo pra eles. Entdo é mais ou menos por ali.

Professora Renata — (Lingua Portuguesa — Escola Araucaria) - No inicio do ano da escola a gente
senta. A gente tem uma indicacdo de contelldos minimos para dar conta e isso a gente vai
adequando no decorrer.

Pesquisadora - Esses contetidos minimos, quem oferece eles? De onde eles vém? De que material?
De onde eles surgiram?

Professora Renata - Este material num primeiro momento veio da SMED. E ai obviamente que em
reunido a gente reavalia e reorganiza de acordo com aquilo que a gente acha viavel para este aluno,
para esta comunidade. Ai os professores se rednem por area e daquele material que a SMED
mandou, se seleciona o que é relevante.

Os trechos acima ilustram como, apesar de ndo serem tomados
verticalmente, os referenciais curriculares da RME possuem papel importante nas
escolhas curriculares de alguns docentes. Aqui os referenciais cumprem a funcéo de
indicar de fato quais sdo os conhecimentos que precisam ser desenvolvidos por
cada area. Deste modo, a sele¢do de conhecimentos possiveis para cada disciplina
é definida pelo documento, que apresenta um acervo de opcdes. Aos professores
cabe a tarefa de realizar uma subselecéo e o ordenamento destes contetdos, dentro
de um escopo de possibilidades ja estabelecido, como indicado, por exemplo, no
trecho: “a gente reavalia e reorganiza de acordo com o que a gente acha viavel”.
Esta subselecéo feita pelos professores também € balizada por outros elementos
recontextualizadores. Entram em acao os saberes tedrico-praticos dos docentes e a
compreensao do que deve ser ensinado para um determinado grupo de alunos. Este
altimo aspecto por sua vez é matizado por um outro fator em atuacdo que
examinaremos adiante: o Efeito-Territorio que vai agir na definicdo do que pode e
deve ser ensinado para determinados grupos sociais.

Os livros didaticos foram mencionados pelos professores de Lingua Inglesa e
Historia da escola Figueira, e de Filosofia e Geografia da escola Araucaria como
organizadores dos seus planejamentos. Entretanto, ao longo do periodo de coleta de
dados verificou-se que apesar de nao terem sido citados como materiais de
referéncia para o planejamento curricular, também foram utilizados por quase todos
os educadores em algum momento de suas praticas de ensino. As entrevistas
apontaram que os livros na maioria das vezes desempenham a funcdo de
organizador do curriculo, estabelecendo aos professores uma certa sequéncia dos
conteudos a serem trabalhados. Essa sequéncia, todavia, ndo € vista como rigida e

comumente € entremeada por outros assuntos que nao necessariamente estejam
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previstos nos livros. Apenas para um professor, de Filosofia, o livro didatico parece
assumir a centralidade curricular, ao definir tanto os conhecimentos que devem ser
desenvolvidos, quanto sua organizacdo. Vejamos alguns trechos selecionados das

entrevistas que se referem a esse aspecto.

Pesquisadora - Eu queria que tu me contasses um pouquinho sobre como tu planejas as tuas aulas.
Como tu organizas o que tu vais desenvolver em sala de aula?

Professor Rodrigo [Geografia — Escola Araucéria] - Em termos de contelldo eu uso a sequéncia
normal dos livros didaticos. Mas ndo me apego muito a isso. Eu uso mais para ter uma base e
procuro sempre relacionar com uma coisa do momento que esteja acontecendo [...]

Professor Gilson [Filosofia - Escola Araucaria] - Eu vou te dizer como foi comigo, quando cheguei
na escola para dar aulas de Filosofia. Me disseram assim: “monta o teu curriculo de filosofia”. Bem,
eu sei que por lei tem que ser 80% dos conteudos obrigatérios e 20% dos conteldos transversais. A
SMED néo havia entregado os livros ainda para Filosofia, mesmo a gente pedindo. Mas por sorte
uma das editoras mandou o livro pra eu escolher. E com aquele livro eu sei 0 que é o “fudo” da
filosofia pra o Ensino Fundamental, dai eu tiro deste material o que € o tradicional, os contetidos
obrigatérios e dos alunos eu tiro que o que eu vou trabalhar em termos de temas transversais.

Professor Marcos (Histéria — Escola Figueira) — Eu sempre planejo assim, pensando no ciclo todo:
C10, C20, C30. Penso numa proposta considerando que o aluno vai entrar comigo na C10 e sair na
C30. E um planejamento que leva esse processo em consideracdo. Dentro de cada ano eu traco
alguns objetivos que eu acho mais importante. Eu penso em termos de constru¢cdo de pensamento
critico, de saber ler um documento, saber ver uma imagem, coisas assim, que eles podem relacionar
com a vida deles. Mais isso do que os contetudos simplesmente. Entdo eu tento pingar dos livros
deles alguns conteudos e atividades legais que podem ajudar para isso e também trago coisas de
fora: filmes, documentos, etc.

Como pode ser observado o livro didatico como elemento recontextualizador
do planejamento curricular dos professores é apropriado de diferentes maneiras e
intensidades. Apesar disso, a nocdo de que se trata de uma fonte confiavel e
adequada € compartilhada por todos os professores, o que ilustra tratar-se de um
dispositivo da politica curricular que também chega na escola com grande
autoridade e legitimidade. A descricdo do professor de filosofia, apesar de ter
desviado do padrédo de respostas oferecido pelos demais professores, é bastante
emblematica na ilustracdo do poder que tais materiais podem assumir. Ao dizer que
‘o tudo” da Filosofia do Ensino Fundamental estd expresso no livro didatico, o
professor tanto exprime a sua total concordancia e confianca no material, como
revela como facilmente algumas politicas curriculares travestem-se no imaginario

docente como sendo o Unico conjunto de conhecimentos possivel.
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Apple (2011) manifesta preocupacdo com a nhaturalidade com que alguns
dispositivos curriculares, especialmente os livros didaticos, sdo acolhidos e utilizados

pelas escolas e pelos docentes.

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacgéo. Ele é
sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selegao de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo.[...]
Sempre existe, pois, uma politica do conhecimento oficial, uma politica que
exprime o conflito em torno daquilo que alguns veem simplesmente como
descri¢cdes neutras do mundo [...]. (APPLE, 2011, p. 71-72).

Para Apple (1999; 2011) os livros didaticos desempenham um papel de
grande relevancia na definicdo dos conhecimentos que compfe o curriculo,
cumprindo muitas vezes o préprio papel de curriculo nacional, especialmente
guando, como no caso do Brasil, por exemplo, os livros sdo avaliados e definidos
por agentes do estado, por especialistas designados pelo Ministério da Educacdo*?.
Mesmo com a condicao atual brasileira de recente construcdo da BNCC, o que dara
ao Brasil um documento curricular padronizado com o qual todas as escolas terao
de operar, sendo os livros submetidos ao crivo do governo federal que terdo como
parametro a BNCC, pode-se dizer que os livros didaticos tendem a ser um bracgo do
curriculo nacional, uma vez que necessariamente terdo que cumprir o que por ela
estd designado para que possam ser aprovados. Assim, ha acordo com o0s
argumentos de Apple de que os livros-texto podem expressar em boa medida o
curriculo nacional e por isso aqui sdo entendidos como dispositivos representantes
da politica oficial. Neste processo estd implicado um conjunto de questdes que
incluem desde interesses comerciais das editoras a disputas politicas e culturais em
torno dos conhecimentos veiculados nos materiais.

Afora o uso mais efetivo do material como organizador do planejamento dos
professores na sua dimensdo epistemoldgica, politica e pedagodgica, nas
observacbes em sala de aula verificou-se que esporadicamente a maioria dos
professores faz uso dos livros, especialmente nas praticas pedagdgicas de ensino,

apesar de ndo terem mencionado nas entrevistas. Nestes casos, sua utilizacdo se

41 Segundo Cassiano (2007) em 1995, o PNLD (Programa Nacional do Livro Diddatico) passa a contar com
recursos mais efetivos do governo federal e é criada uma comissdo de avaliagdo dos materiais, composta por
especialistas designados pelo governo que tem como tarefa definir quais serdo afinal os livros que serdao
apresentados para a etapa de escolhas dos professores. Sdo estes profissionais que examinam todos os
materiais candidatados pelas editoras, que avaliam se serdao aprovados ou excluidos da etapa de escolha dos
docentes.
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da a partir de um processo de decoupage??, quando sdo extraidos dos livros-
didaticos os textos, assuntos e atividades que pontualmente interessam aos
docentes. Estes fragmentos sdo incluidos num processo mais elaborado de
planejamento, podendo ganhar maior ou menor visibilidade. Para estes professores
os livros ndo parecem desempenhar a mesma forca direcionadora e sdo utilizados
como um dispositivo a servico do seu planejamento curricular e ndo o contrario. As
falas demonstram que apesar de, na maioria dos casos, os livros ndo serem usados
como principal organizador do planejamento dos professores, de fato trata-se de um
elemento bastante presente tanto no processo de planejamento quando nas praticas
pedagogicas de ensino.

Figuraram também entre o conjunto de referenciais oficiais utilizados pelos
professores para construir 0s seus planejamentos: as orientacdes da politica
curricular do estado do Rio Grande do Sul e a ja a propria Base Nacional Curricular
Comum, que a época ja havia sido tornada publico pelo Ministério da Educacao

(MEC),numa primeira versdo do seu texto. Os fragmentos testemunham o exposto:

Professor Arnaldo (Filosofia e Historia — Escola Figueira) Eu e o Marcos [ambos originalmente
professores de histéria] lemos a BNCC também. A gente discutiu bastante as mudangas propostas.
Teve uma polémica enorme sobre a Histéria e esse ano eu até resolvi mudar um pouco da ordem que
eu trabalhava e inclui assuntos que eu nao trabalhava tanto.

Professora Livia (Lingua Portuguesa — Escola Figueira): Quando eu comecei a dar aula, usei os
referenciais do Estado [da Secretaria de educacdo do Estado do Rio Grande do Sul]. Eu achei eles
bem legais. Acho que esses documentos sdo muito importantes, porque tu ndo vais seguir aquilo a
risca, mas quando eu comecei no Estado, nunca tinha dado aula. Dai, deu pra ter umas ideias com
aquele material.

Novamente, os trechos evidenciam que os referenciais oficiais oriundos de
diferentes niveis de poder do estado sdo parametros importantes para 0s
professores, que 0s recontextualizam e ajustam no seu processo de planejamento,
gue, como estamos vendo, é composto por diversos elementos. No caso do excerto
do professor Arnaldo, a discussao embutida na formulacdo da BNCC sobre o

componente de Historia o fez inclusive repensar o0 modo como organizava 0O

“2Decoupageé uma técnica originalmente usada no artesanato onde para cobrir uma determinada superficie
sdo extraidos pontualmente recortes de jornal, revista, papel, entre outros materiais, dando a aparéncia de
incrustacdo, onde uma imagem que aparece com aspecto de totalidade é constituida na verdade de
fragmentos de diversas fontes. Ver em: https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-
portuguesa/d%C3%A9coupage




172

conhecimento. A polémica*® a que se refere o professor envolveu concepcoes
distintas sobre o0 ensino da Historia que vieram a tona desde as primeiras versdes da
BNCC. Professores e pesquisadores disputaram o campo da disciplina no que diz
respeito, entre outras coisas, ao ensino cronoldgico dos fatos histéricos ou uma
abordagem néo linear partindo de fatos presentes; uma maior ou menor énfase
sobre a Historia Antiga e Medieval global em detrimento dos fendmenos historicos
sociais mais centrados no Brasil e na Africa, entre outros pontos divergentes. O que
era considerado repertorio basico para alguns, ndo era 0 mesmo para outros. Tais
divergéncias ndo sao pequenas e constituem um determinado modo de ver a historia
e compreendé-la. O debate mobilizou professores da area e antes mesmo de uma
definicdo oficial, j& provocou mudancas no modo como o professor de uma das
escolas investigadas organizava o ensino da sua disciplina. O exemplo € bastante
representativo da importancia de debates qualificados promovidos pelas instancias
oficiais, que reverberam de muitas formas no espaco escolar.

A professora de Matemética da escola Araucaria e a professora de Ciéncias
da escola Figueira mencionam os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) como

balizadores das suas das decisoes.

Pesquisadora- E a tua disciplina, ja que acaba ficando muito a critério dos professores, como tu
selecionas e organizas os contelidos?

Professora Rita (Matematica — escola Araucaria)- Eu pego o que é mais ou menos 0 Senso comum
geral...digamos aqueles curriculos basicos que tem do MEC, tento seguir isso.

Pesquisadora- Que curriculos basicos?

Rita- Os PCNSs, os livros, esses documentos...eu tento me guiar nisso pra ter uma sequéncia. [...]
Entdo tem que pincelar os conteldos. Tem que pensar no que sera mais importante pra dar uma
sequencia, 0 que € pré-requisito pra uma outra coisa.

Pesquisadora- E tu levas em consideracéo mais os PCNs, os livros didaticos, entdo?

Rita- Olha..livro didatico eu praticamente ndo uso. Uso pra um ou outro conteido. Nao tem como
seqguir.

Pesquisadora- E aquele referencial da RME?

Rita- Aquele referencial da rede uma vez eu participei da organizacéo, mas ndo teve um fechamento.
Depois alguém fechou e mandou pras escolas. Ai nem soube mais.

Pesquisadora - Mas tu ndo usas entdo esse material? Tu sabes se a escola chegou a receber?

Rita- Ndo...ndo sei.

Pesquisadora: Como que tu organizas o conteddo que vais desenvolver com a C30 ao longo do
ano?

43 Reportagens que circularam a época em site de grande circulacdo a respeito do assunto:
http://gl.globo.com/educacao/noticia/2015/10/janine-diz-que-falta-de-repertorio-em-novo-curriculo-
proposto-para-historia.html
http://gl.globo.com/educacao/noticia/mec-apresenta-segunda-versao-da-base-nacional-comum-
curricular.ghtml
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Professora Gisele (Ciéncias — escola Figueira): [Longa pausa para refletir] Isso ai é pela diretriz,
no caso, da SMED......[Nova pausa para refletir] E pelos préprios PCNs também (!). Porque tu tens
nestes materiais uma direcdo que aponta como deve ser dividido [0 conhecimento de Ciéncias].

Os PCNs sao referidos pelas duas professoras como um lugar fundante de
onde partiram as suas conviccdes acerca de quais sdo os conteudos de ciéncias e
Matematica que devem ser ensinados no Ensino Fundamental. Na ocasido das
entrevistas, observou-se certa imprecisdo das docentes ao se referirem aos
documentos oficiais. Ambas sinalizam que recorrem “aos curriculos basicos do
MEC, aos PCNs” como uma categoria mais genérica para expressar uma referéncia
mais legitimada do curriculo oriunda das instancias oficiais, mais ligadas ao ambito
nacional. Minha hip6tese para tal posicionamento, especialmente por se tratarem de
educadoras bastante experientes é que ao longo de sua vida profissional elas foram
expostas a diversos documentos — tendo sido os PCNs possivelmente os mais
relevantes — de tal modo que é dificil precisar de onde partiram as convic¢des por
elas adotadas sobre o que € basico em suas disciplinas.

Os trechos indicam, entretanto, justamente por certa inexatidao ao referir os
documentos, que a utilizacdo dos materiais oficiais de referéncia ndo € algo
realizado com frequéncia, que é (re)atualizado periodicamente, ao menos para estas
educadoras. A partir dos excertos pode-se inferir que em dado momento estes
materiais foram conhecidos ou consultados e foram de algum modo cristalizados,
através de processos de legitimacdo, no acervo de referéncias das docentes, a
ponto de serem apontados pelas professoras como sendo um certo “senso comum
geral’. Este processo também esta associado ao que Williams (1979) e Apple
(2002; 2006) chamam de tradicdo seletiva. Este senso comum esta relacionado com
as disputas pela hegemonia dentro dos campos do saber, que colonizam o0 senso
comum, fazendo com que os professores assumam uma convic¢ao por trabalhar
alguns conhecimentos, porque passam a ser entendidos como basicos. De algum
modo, ao longo do tempo de docéncia as professoras foram envolvidas por estes
discursos hegemoénicos de suas respectivas areas de conhecimento, convencidas
tacitamente do que seria o basico, 0 senso comum destas disciplinas.

O ultimo dispositivo de referéncia identificado que influencia o planejamento
dos professores, ligado as politicas nacionais, foram as avaliagbes nacionais. A
professora de Artes da escola Figueira e a professora de Matematica da escola

Araucaria mencionaram gue os testes nacionais, neste caso a Prova Brasil, também
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interferem nos seus planejamentos. Cumpre ressaltar que a Prova Brasil se constitui
de uma avaliacdo bianual para verificar a proficiéncia dos alunos do quinto e do
nono ano do Ensino Fundamental (respectivamente turmas de B20 e C30 no
sistema ciclado de Porto Alegre) nas disciplinas de Lingua Portuguesa e

Matematica. Seguem os fragmentos dos dialogos:

Professora Rita (Matematica — escola Araucaria) - A gente vai tentando entrar nos contetdos
béasicos. Ai eu fico com dois coragfes porque sempre tem aquela coisa que tu tens que levar em
conta: a realidade que eles estdo X e 0 que é exigido deles. Porque a gente fica entre a cruz e a
espada. De repente tem alguns conteddos que eu trabalho porque eu sei que vao exigir deles fora
daqui, mas que pra eles ndo faz nenhum sentido e que € muito dificil de abordar, € muito complicado,
fica uma coisa assim meio sem nexo, né? Mas ao mesmo tempo eles estdo fazendo provinhas de
IDEB, estdo fazendo Provinha Brasil, estdo fazendo “ndo sei o que” e sdo coisas que vao ser
cobradas.

Professora Lurdes (Artes — Escola Figueira) - E mais ou menos esse contetido de geometria que
eles exigem na prova de C30. Entéo se estabeleceu mais ou menos também esse contelido para C30
em Artes. Entdo eu tenho que estar com eles em dia. Este ano a gente ndo presta a prova. Mas eu ja
estou pensando em trabalhar os alunos que nem chegaram em C30 ainda, de forma que quando
chegarem em C30 e passarem pela prova, eles tenham condi¢des até de ir além do conteddo da
prova.

As duas falas ilustram que os planejamentos sao constrangidos pela
preocupacdo com as avaliagcbes nacionais. E bastante evidente que ambas
assumem incorporar certos conhecimentos, ainda que ndo faca muito sentido para
elas, para que os alunos possam estar mais bem preparados para a prova. A
expressao entre “a cruz e a espada” usada pela professora de Matematica ilustra
bem a proporgéo do dilema que as professoras encontram ao ter que abrir brechas
no seu planejamento para abordar minimamente o que € esperado nas avaliacdes.
O conteudo para as avaliacBes nacionais € enviado pelo MEC as escolas atraves
das Matrizes de referéncia** das provas. Este material chega, geralmente,
acompanhado pelos boletins de desempenho da escola nas Ultimas avaliacdes
realizadas (que mostram os niveis de proficiéncia dos alunos e as metas a serem
atingidas), pelos descritores das provas para estudo dos professores e pelos
simulados que devem ser aplicados com os alunos.

Chamou atencao sobre o fato da professora de Artes mencionar a preparagao

para a prova, uma vez que esta disciplina ndo é contemplada pelo teste.

44 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/prova-brasil/matrizes-da-prova-brasil-e-do-saeb. Acesso em
19/06/2017
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Questionada sobre o fato da prova Brasil avaliar apenas Portugués e Matematica, a
professora justifica suas preocupacfes em adequar 0s conhecimentos para 0S
testes, dizendo que toda a parte de geometria e trigonometria da area da
Matematica envolvia também conhecimentos da disciplina de Artes. Em dado
momento ela diz que inclusive faz combinacdes com os professores de Matematica
para que iniciem juntos o assunto, de modo que os alunos possam ver o contetdo
simultaneamente em Artes e em Mateméatica. Ela acrescentou afirmando que a
preocupagao com a preparacdo para a Prova Brasil foi repassada pela equipe de
supervisao escolar. A partir disso, incluiu estes conhecimentos no seu planejamento.

Os ajustes realizados pelas professoras em seus planejamentos em virtude
da Prova Brasil corroboram os argumentos de Hypolito, Vieira e Leite (2012) que
afirmam que as politicas de avaliacdo tém funcionado em muitas situacfes e
contextos como dispositivos de controle e regulacdo do curriculo e o trabalho
docente, como mencionado no capitulo cinco. Segundo os autores, “[...] os exames
e os sistemas de avaliacdao funcionam como reguladores das praticas curriculares e
das decisdes pedagogicas” (2012, p. 8). As falas das professoras expressam a sua
preocupacdo com a prova e dimensiona 0 quanto o curriculo acaba
recontextualizado com base nas avaliacbes, de modo a incorporar ou priorizar
conhecimentos que ndo estariam previstos inicialmente. O relato corrobora o0s
argumentos dos autores e atesta que as politicas de avaliacdo nacional podem atuar
como importantes elementos recontextualizadores do curriculo. Ou seja, 0s exames
podem influenciar parte do curriculo, forcando-o0 a incorporar certos conhecimentos
gue estdo contemplados nas avaliacdes.

Conforme Bonamino e Sousa (2012), estudos a respeito da aplicagcdo das
politicas de avaliacdo sobre as escolas, entendidas aqui como parte do sistema
curricular, pois cumprem a dimenséo do curriculo avaliado, tém demonstrado que,
acompanhadas de dindmicas de responsabilizacdo, tais politicas tém avangado no
potencial de direcionar o que, como e para que ensinar. Além do curriculo, conforme
Ivo e Hypolito (2015) e Bonamino e Sousa (2012), as avaliagdes nacionais acabam
modificando o préprio trabalho docente, uma vez que no bojo destas politicas opera
a nocao de accountability(BALL, 2012), ou de responsabilizacdo dos individuos. De
todos os educadores ouvidos, apenas a professora de Artes de uma escola e de
Matematica da outra, mencionaram ajustar seus planejamentos curriculares em

virtude dos conhecimentos previstos pela Prova Brasil. Porém, é importante destacar
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que o ano de 2016, quando decorreu a coleta de dados, era justamente o ano de
intervalo da aplicacdo da prova, o que significa que em 2017, por exemplo, talvez
outros professores expressassem alguma preocupacdo com a preparagcao para 0s
exames. Acrescento que, quando da entrada de novo grupo politico a frente da
prefeitura de Porto Alegre em janeiro de 2017, e dos novos gestores educacionais
na SMED, conforme mencionado, os resultados das avaliagdes nacionais tomaram a
centralidade dos discursos educacionais e foram usados como justificativas
primordiais para a introducdo das duras reformas que vem sendo impostas a
RME/POA em 2017. Com isso quero salientar, que é previsto uma forte atuacéo da
SMED no sentido de exigir das escolas um trabalho curricular mais aproximado das
matrizes de referéncia das avaliagbes em reformas curriculares jA anunciadas a
grupos de supervisores pedagogicos.

Os dados apresentados nesta secdo expdem que de fato as politicas
curriculares cumprem um papel importante no processo de recontextualizacdo
curricular realizado pelos professores. Elas norteiam em boa medida o trabalho dos
educadores, mas como nota-se nos excertos apresentados, ndo de forma vertical e
mecanica. H4 um espaco de atuacdo docente imprescindivel, que seleciona,
reorganiza e refocaliza os textos da politica no seu proprio planejamento.

Destaca-se, portanto, a presenca e influéncia de politicas multiescalares
como elementos recontextualizadores. Tratam-se de orientagbes curriculares de
ambito nacional, estadual, municipal e ainda aquelas forjadas pela propria escola,
que se oferecem aos educadores, que por sua vez as reordenam num formato que
Ihe é proprio. Os achados vao ao encontro dos argumentos Ball e Mainardes (2011)
que afirmam que as politicas fluem através de incontaveis capilaridades, que as
colocam em permanente movimento. Assim, diferentes politicas educacionais e
curriculares, que se originaram em contextos distintos, acabam circulando no
territorio escolar, num confuso e emaranhado conjunto de textos e orientagbes aos
professores.

Sobre a dispersdo e simultaneidade das politicas multiescalares no espaco
escolar, Ball (2012) afirma que elas "falam" de forma diferente para diferentes
grupos na escola. Algumas se agrupam e se reforcam mutuamente, enquanto outras
se sobrepdem, outras colidem, geram contradicdes, incoeréncias e mesmo
confusdes. De fato, conforme os trechos evidenciaram, os professores se apropriam

das politicas de formas diversas extraindo partes de umas, conectando a outras,
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usando a légica de organizacdo curricular de uma, utilizando a propria base
curricular de outra. Portanto, o processo de recontextualizacdo curricular dos
professores ndo pode ser visto com base em uma politica apenas. Ha que se
considerar que os educadores estdo expostos a muitas orientagbes das politicas
curriculares, que sdo ajustadas de formas diferentes por cada docente.

Ball (2012) afirma que em qualquer tempo ha centenas de politicas em
circulagdo nas escolas, dentre as quais encontram-se também diversas destinadas
ao curriculo ou que indiretamente afetam este campo. Em pesquisa por ele realizada
em quatro escolas do contexto Inglés, ele identificou cerca de cento e setenta (170)
diferentes politicas educacionais em disputa no espaco escolar. Os dados
encontrados neste presente estudo ja localizam, apenas nestas escolas, uma
influéncia de seis politicas curriculares de diferentes origens: os referenciais
curriculares da RME/POA, os referenciais curriculares do estado do Rio Grande do
Sul, a BNCC, as diretrizes para as avaliacbes nacionais, os PCNs e os livros
didaticos. Por certo, se fizermos um mapeamento semelhante em ambas as escolas
considerando todas as politicas educacionais que interpelam as escolas municipais
de Porto Alegre, chegariamos a um numero também expressivo. 1SS0 nos permite
afirmar que os planejamentos curriculares sdo construidos através de construcbes
hibridas, que levam em conta essa teia complexa de politicas que envolve a escola.

Lopes (2005) também nesta perspectiva afirma que as politicas se misturam

de maneira difusa, complexa e por vezes contraditéria. Neste sentido ela afirma que:

S&o orientagBes curriculares nacionais que sdo modificadas pela mediacédo
de 6rgéos estaduais e municipais e das escolas; sdo politicas dirigidas pelo
poder central de um pais que influenciam politicas de outros paises; sédo
ainda os multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino que se modificam
nos contextos disciplinares. (LOPES, 2005b, p. 4)

O uso dos livros didaticos — aqui também entendidos como politica curricular,
uma vez que estdo diretamente envolvidos em disputas pela definicho de um
conhecimento oficial (APPLE, 2000) e oferecem de algum modo uma selecdo de
conhecimentos aos professores — neste contexto parece obter o mesmo status que
as demais politicas curriculares identificadas. Em outras palavras, ndo sao utilizados
de maneira top-down, ou inequivocamente. Os livios sdo também apropriados e
refocalizados pelos professores de modo a tornarem-se mais uma referéncia

utilizada no processo customizado de planejamento dos professores.
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Assim, o processo de planejamento vai se constituindo em uma bricolagem de
elementos, dentro dos quais localizam-se as orientacdes oficiais expressas em
documentos de referéncia e mesmo nos livros didaticos. Os professores
artesanalmente importam e deslocam partes dos textos das politicas que ajudam a
compor o planejamento, a recontextualizacédo curricular que empreendem. Conforme
Lopes (2005), os textos oficiais sdo fragmentados ao circularem no ambiente
educacional. Nesse processo, alguns fragmentos s&o mais valorizados em
detrimento de outros e sé&o associados a outros fragmentos de outros textos, e
nesse movimento originam novos textos curriculares.

Novamente o conceito de recontextualizacdo € fecundo para entender esse
processo. Trata-se na verdade de uma dupla recontextualizacdo. Primeiramente a
politca é remodelada, refocalizada e reinterpretada pelos professores.
Posteriormente ela é integrada a outros elementos diversos que compde o
planejamento do professor, fazendo surgir por fim uma nova construcao curricular

que é o resultado da recontextualizacéo protagonizada pelos docentes.

6.6 SABERES DOCENTES COMO ELEMENTOS RECONTEXTUALIZADORES DO
PLANEJAMENTO CURRICULAR

Acredito ja ser possivel identificar até aqui que o0s processos de
recontextualizacdo curricular realizados pelos professores sao bastante complexos e
levam em conta um conjunto de elementos. Além do curriculo da instituicdo e das
politicas curriculares influenciarem as escolhas dos professores, os achados
evidenciaram que ha algo singular de cada educador que também incide sobre as
decisfes curriculares. Esta particularidade trata-se, pois, dos saberes construidos e
aplicados por cada docente. Ainda que pareca esta uma constatacdo um tanto
Obvia, quero argumentar nesta secdo a partir de alguns autores, que ela ndo é
simples. As formas como estes saberes se apresentaram nas entrevistas foram
distintas, o que gerou também formas distintas de recontextualizagdo curricular. A
partir de Tardif (2002) passei a interrogar: que saber é esse? Qual € o seu papel da

definicdo e na sele¢éo dos conhecimentos escolares?
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As manifestacbes dos professores mais identificadas com este elemento
variavam em relagdo a sua natureza, estando ora mais conectadas a um
conhecimento mais especializado, ora mais vinculadas com saberes adquiridos
atravées da experiéncia profissional acumulada, ora referiam-se a saberes
construidos especificamente pelas relacdes com o local de atuacédo. Estes saberes
também configuraram um certo modo de planejar e executar o curriculo.

Sendo um dos objetivos deste estudo analisar e compreender a forma de
atuacao dos elementos recontextualizadores sobre 0s processos curriculares, para
além de mapear estes saberes era necessario identificar a suas constituicées e o
modo como incidem sobre o planejamento e sobre as praticas curriculares de
ensino. Para isso, além da teoria ja apresentada, as formulacdes de Tardif (2002) e
Zeichener e Liston (2010)* auxiliam na analise sobre as formas de atuagdo destes
saberes.

Para estes autores, o saber docente ndo se restringe a conhecimentos de
natureza teorica ou técnica-profissional, mas envolve uma composicao de
compreensdes adquiridas através das experiéncias pessoais e profissionais vividas.

Tardif (2002) vai ao encontro do conceito de andlise relacional (APPLE,
2006), estruturante para este trabalho e das teorias curriculares a partir das quais
compreendo o curriculo, ao afirmar que os saberes docentes ndo podem ser vistos
em separado das outras dimensdes do ensino, nem das condi¢fes de exercicio da
profissdo docente em um determinado local. Para este autor o saber docente nao é
uma categoria autbnoma e facilmente identificavel, separada das outras realidades

sociais, organizacionais e humanas que circunscrevem os professores. Segundo ele

[...] ndo creio que se possa falar do saber sem relaciona-lo com os
condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber é sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espacgo: o
saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas rela¢cdes com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é necesséario estuda-lo
relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente.
(TARDIF, 2002, P. 8)

45Zeichner e Liston (2010) se baseiam nos estudos de Handal e Lauvas (1987) que primeiro propuseram uma
abordagem tedrica para entender a estrutura dos saberes docentes, tomados ndo como objeto Unico, mas
como uma composi¢do de diversos saberes. Ver: HANDAL, G.; LAUVAS, P. (1987). Promoting reflective
teaching.Milton Keynes, UK: Open University Press
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Desta feita, da mesma forma como venho examinando as praticas
curriculares, situando-as no quadro social mais amplo, os saberes docentes também
nao podem ser compreendidos como uma categoria estanque, que se satisfaz coma
definicAo de saber como sendo as compreensdes teorico-praticas individuais de
cada professor. Tardif (2002) e Zeichner e Liston (2010) submetem o saber docente
a algumas lentes tedricas que dao visibilidade aos seus matizes, cuja compreensao
é central para a analise das complexas formas como os professores se colocam em
relacéo ao plenajemanto curricular e suas praticas de ensino.

A concepcéao proposta por Tardif (2002) sobre o saber docente busca evitar
os polos do que ele denomina de mentalismo e sociologismo.Ele postula que o
saber docente seja entendido como a articulagdo entre processos cognitivos
individuais — associados a experiéncias particulares dos professores — eos aspectos
sociais que também configuram estes saberes.

O risco do mentalismo, conforme o autor, envolve compreender o saber
docente exclusivamente como processos mentais cognitivos, pertencentes a cada
individuo. O saber docente seria, assim, puramente uma atividade subjetiva e
individual de pensamento. Tardif (2002) contropde essa visdo focada nos processos
individuais, afirmando que o saber docente € um saber social, baseando-se em
cinco argumentos principais.

Primeiramente, segundo o autor (TARDIF, 2002), esse saber é social porque
€ compartilhado por todo um grupo de sujeitos que trabalham numa mesma
instituicdo, portanto, ndo é um saber privado, particular, puramente. Em segundo
lugar, porque a posse, utilizacdo e os significados desse saber sdo construidos
nesse ambiente, na relacdo com o0s outros agentes. Trata-se portanto de um
conhecimento produzido e compartilhado socialmente. Em terceiro lugar caracteriza-
se por um saber social porque o centro desse saber, as compreensdes sobre ser
professor (saber-ser) e como ensinar (saber-fazer), se referem a praticas sociais
efetivamente. Em quarto lugar, o saber docente esta sujeito também a mudancas
historicas e sociais. Ou seja, os conteudos do saber docente variam e se
transformam conforme o tempo histérico e as mudancgas sociais que afetam a
educacao. Por fim, o saber docente justifica-se como sendo um saber social e ndo
uma propriedade adquirida individualmente porque ele é lapidado e modificado ao
longo de um processo de socializacao profissional. Em outras palavras, refere-se a

um conjunto de disposicdes que vao sendo ampliadas e remodeladas
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permanentemente através das experiéncias profissionais que sao vivenciadas.
(TARDIF, 2002).

No outro extremo, encontra-se 0 risco do sociologismo, que consiste em
tomar o saber docente apenas como produgao social, eleminando por completo a
contribuicdo dos atores, suas experiéncias e Sseus processos particulares de
formacdo. Nessa pescpectiva o saber real e individual dos atores, oriundos de suas
vivéncias e processos formativos particulares seria subjugado aos saberes sociais, 0
que tiraria a agéncia dos sujeitos e a propria capacidade de transformacdo da
docéncia a partir de novos processos fomativos. (TARDIF, 2002).

E no equilibrio entre esse par, que assenta-se a compreensdo de saber

docente proposta por Tardif. Em sintese:

O saber dos docentes é profundamente social e €, ao mesmo tempo, 0
saber dos atores individuais que 0 possuem e 0 incorporam a sua pratica
profissional para a ela adapta-lo e para transforma-lo. [...] Os saberes de um
professor sdo uma realidade social materializada através de uma formacéo,
de programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma
pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao mesmo tempo, os
saberes deles.(TARDIF, 2002, P. 11-12).

Fica claro até aqui que os saberes docentes ndo se referem apenas aos
conhecimentos a serem transmitidos, mas sim a uma composicdo complexa que
envolve saberes de diferentes naturezas e fontes. A préatica curricular
desempenhada pelos professores, sera, pois, mediada pela atuacdo destes
diferentes constructos que constituem os saberes docentes.

Segundo Tardif (2002), os saberes docentes precisam ser concebidos [...]
como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (p. 36, GRIFOS NOSSOS). Nesse sentido, trata-se uma composicéo
sedimentada por diversos fatores, que tornam os saberes docentes plurais,
personalizados e heterogéneos.

E, pois, a partir desta concepgdo, adiante a ser complementada com as
formulacbes de Zeichner e Liston (2010), que examino o0s saberes docentes
identificados nos processos curriculares protagonizados pelos professores.

Abordarei os diferentes sedimentos que compdem o saber docente a partir
deste ponto ja apresentando os dados que vao encontro dessas formulacdes. Em

todas as entrevistas realizadas ha trechos que indicam a presenca dos saberes
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docentes como elementos recontextualizadores que atuam sobre o planejamento
curricular. Assim, dentre os dados coletados associados a categoria analitica saber
docente, extrai alguns mais facilmente identificados com as tipificagcbes propostas
pelos autores. Ao apresenta-los procuro conjuga-los com as formulagbes dos
autores, desdobrando o processo analitico.

Para Tardif (2002), os saberes oriundos da formacédo profissional séo
compreendidos como o0 conjunto de saberes adquiridos nas instituicdes de formacao
de professores, nos campos especificos das ciéncias voltadas a educacao. Envolve
um conjunto de matérias em nivel superior de formacéo inicial ou continuada, em
geral, que nos habilitam a tornarmo-nos docentes, entre elas: as disciplinas
pedagdgicas, as didaticas, as préaticas de ensino, os fundamentos sociolégicos e
histéricos da docéncia, entre outras. Estes saberes construidos nos espacos
legitimados de formacéo, sobretudo nas instituicbes de ensino superior e programas
de pés-graduacao, fornecem um lastro epistemolégico e ideoldgico que se traduzem
em um saber-fazer que orientardo em boa medida as préaticas docentes. O trecho a
seguir ilustra o modo como o saber adquirido através da formacédo do educador,

interfere em algumas decisdes curriculares:

Professor Rodrigo — (Geografia — Escola Araucaria) - Eu uso mais [os livros didaticos] para ter
uma base e procuro sempre relacionar com uma coisa do momento que esteja acontecendo e um
pouco daquilo que eu acredito que acho que deve ser o nosso papel, estimular o pensamento nos
alunos, a criatividade, o uso da imaginacdo e do pensamento mesmo. Eu sempre penso de néo
apresentar tudo, explicar tudo bem explicadinho, porque é importante a construcdo do aluno. Entdo a
minha preocupacédo é sempre de apresentar coisas que levem ele a determinado raciocinio, ao invés
de apresentar a matéria toda explicada, porque eles precisam construir, porque essa foi a minha
formacao, é assim que eles aprendem mesmao.

O professor evidencia que o seu planejamento leva em conta os objetivos de
aprendizagem que prevé para seus alunos. Quando afirma que se preocupa em
deixar que o proprio aluno construa suas hipoteses e seu conhecimento, indica
nesse aspecto alguns pressupostos das teorias de aprendizagem, especialmente
das vertentes que colocam o aluno como centro do processo de construcdo do
saber. Os conhecimentos selecionados, a forma de sua organizagcdo e a
apresentacdo dos mesmos, tanto no planejamento curricular quanto nas praticas de
ensino, levam em conta essas teorias. Ao final do trecho, ele mesmo explicita que
este formato que assume o0 seu planejamento foi construido através de sua

formacdo.
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A professora de Ciéncias da escola Figueira também ilustra a forma como o

saber decorrente de sua formacéo orienta uma boa parte do seu planejamento.

Professora Gisele (Ciéncias — escola Figueira) - Muitas coisas eu ja tenho na minha cabeca de
como precisam ser trabalhadas.

Pesquisadora: Tu dizes a partir da tua formacédo ou da tua experiéncia?

Professora:[...] Isso eu estudei nas disciplinas sobre ensino de ciéncias na FACED, ali na UFRGS.
Foi muito bom. Nés estudamos sobre a estrutura e funcionamento do ensino, aquelas cadeiras todas.

Os saberes disciplinares sdo também adquiridos nos espacos de formacao
docente, mas ndo exclusivamente, e estdo relacionados com as areas
especializadas do conhecimento que foram historicamente definidas como
conhecimento escolar. Tratam-se das nocdes sobre os diferentes campos de saber,
sobre as diferentes disciplinas escolares (Historia, Literatura, Linguagens,
Matematica, Ciéncias da natureza, etc.). E, pois a gramatica especifica a cada area,
0 saber especifico das disciplinas escolares. O excerto a seguir evidencia que o
planejamento curricular da professora € amplamente baseado no seu conhecimento

especializado sobre a area das Linguagens e Literatura.

Professora Livia (Lingua Portuguesa- Escola Figueira) - Eu comeco sempre pelo texto. Eu gosto
de trabalhar com géneros. Entdo eu parto daqueles géneros, escolho texto, e ai vou pras atividades.
Isso é uma coisa meio que diferente da maioria dos professores mais antigos, porque eles trabalham
em cima de um curriculo gramatical e eu ndo gosto de trabalhar gramatica, porque eu ndo acho
produtivo sabe. Entdo eu ndo priorizo a gramatica. Ai na hora de fazer o planejamento eu penso em
eixos para cada ano. Na C30, como eles vao ver muita literatura no ensino médio, o conto pra mim é
a base do que eles tém que ter.

Pesquisadora — Tu optaste por priorizar na C30 os contos, entdo?

Professora Livia: Sim. E a escrita. Dai, no final do trimestre eu pego todo material deles, dou uma
olhada no que eles tém de problema [na escrita]. Por exemplo: paragrafo. Paragrafo eles ndo fazem.
[...] Ai como é que eu vou dar andlise sintética, se eles ndo sabem fazer um paragrafo? Escrever um
texto eu acho muito mais importante do que identificar o sujeito.

Aqui o saber especializado proveniente da formacao especifica na area de
Letras/Literatura orienta algumas escolhas curriculares. Este saber mais técnico a
faz iniciar o trabalho a partir da unidade textual e ndo gramatical, por exemplo. O
conhecimento da professora sobre a disciplina produz inclusive um planejamento em
certa medida dissonante de um senso comum gue se costuma encontrar nas
disciplinas de Linguagem, que resguardam profunda preocupacdo com 0O ensino
mais classico, associado a gramatica. Convém destacar que esta professora

especificamente possui mestrado na é&rea de Literatura. Deste modo, o
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conhecimento adquirido respalda em grande medida as decisbes curriculares que
ela toma. Cumpre ressaltar o papel do conhecimento especializado no planejamento
curricular e a poténcia que ele pode adquirir nos processos de tomada de decisao.
Como veremos adiante, o saber experimental que traz consigo valores fundamentais
por vezes contraditérios, tende a se sobrepujar sobre os demais saberes em
algumas condicdes, especialmente ao longo da carreira docente quando novos
processos de formacdo continuada ndo ocorrem. Nesse cenario 0s processos de
formacao continuada tornam-se fundamentais para que os saberes docentes né&o
sejam completamente tomados pelo saber da experiéncia.

Uma outra porcao dos saberes docentes, segundo Tardif (2002), advém dos
saberes curriculares, que compreendem também as noc¢des sobre o que € 0
curriculo escolar e sobre como este deve ser construido e executado no espaco
escolar. Envolve também o conhecimento comumente adquirido em processos de
formacao especializada sobre as diretrizes oficiais, sobre a legislacdo especifica que
impde algumas orientagdes sobre o que deve ser ensinado em cada modalidade de
ensino. E, portanto o conhecimento que o professor possui acerca do que deve ser
ensinado e seu consequente processo de ensino. A professora expressa no
fragmento a seguir que sua organizacao curricular também decorre das informacodes

gue acumulou sobre como deve ser organizado o ensino de ciéncias.

Pesquisadora: Como que tu organizas o conteudo que vais desenvolver com a C30 ao longo do
ano?

Professora Gisele (Ciéncias): N6s como professores de Ciéncias temos o que nos orienta. Por
exemplo: na B30 nés vamos estudar agua, solo, o ar; na C10 a gente vai estudar os seres vivos, na
C20 corpo humano, na C30 a fisica e quimica. Entdo esses parametros curriculares e as diretrizes da
SMED também véo apontar isso que eu tenho que trabalhar na minha area.

Estes convicgcbes curriculares mencionadas pela professora acerca do que
deve ser ensinado especificamente em cada ano, também séo fruto de um processo
de tradicao seletiva. A certeza que a professora possui de quais contetudos precisam
ser desenvolvidos também é fruto de uma longa vivéncia profissional, na qual por
diversos processos foi convencida sobre os conhecimentos que deve trabalhar, sua
sequéncia, e organizacao. Esse consenso ndo é dado a priori, ele é o resultado de
disputas dentro do campo especializado do conhecimento por diferentes vertentes
de pensamento. Assim o saber curricular também é o terreno mais fértil para a
atuacao de processos de tradicdo seletiva (APPLE, 2006; WILLIAMS, 1979), como
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vimos no capitulo cinco. O processo de tradicdo seletiva se desdobra em trés
problematicas sobre o saber curricular. Ele interfere na (1) selecdo do que sera
considerado conhecimento escolar dentre toda uma sorte de conhecimento de uma
determinada area; na (2) organizacao e (3) na distribuicdo deste conhecimento para
grupos sociais particulares. Assim, algumas assertivas acerca do que deve ser o
conteudo escolar de determinada area do conhecimento foram construidas ndo por
grandes estudos e debates especializados, mas por processos de tradicéo seletiva.

Deste modo, para além do conhecimento que os professores possuem a
respeito da organizacdo escolar do conhecimento, oriundo de formacao
especializada, certas convicg¢des curriculares sdo assentadas através de processos
sutis de disputas pelo conhecimento dentro de cada area e entre os diferentes
grupos sociais. (APPLE, 1999, 2006).

Dentre os dados coletados, uma grande porcdo de relatos associados ao
saber docente, esteve conectada ao Uultimo constructo do saber docente, na
perspectiva de Tardif, o saber experiencial. Segundo Tardif (2002) os saberes
experenciais moldam um determinado saber-fazer e saber-ser a partir das
experiéncias profissionais reais acumuladas, que originam-se da pratica cotidiana do
exercicio da docéncia. Segundo o autor, esses saberes brotam da experiéncia e sao
por ela validados. Os trechos a seguir ilustram como a experiéncia repetida dos
docentes diante de determinadas situacdes, gerou algumas concepcdes que

produzem, por sua vez algumas formas especificas de planejamento curricular.

Professora Bianca (Matematica — Escola Figueira) —Infelizmente a gente vé que a cada ano a
gente consegue menos a atencdo dos alunos e por menos tempo. Parece até que tem varias
pesquisas sobre isso. Entdo eu tento fazer menos explicagdo e planejo mais exercicios de fixagdo do
que o contrario.

Professor Ronaldo (Historia — Escola Araucéria) - A sugestao que eu daria pra nova geracao dos
professores é se afastar do curriculo engessado e trabalhar quase 100% de coisas que sejam da
vivéncia deles. Nesse meio tempo, tentar buscar umas discussdes curriculares e fazer muito
exercicio, isso € o que estou enxergando. Tem turmas que tu consegues no maximo 10 min de
atencdo e acabou, mas tem turmas que tu consegue falar o periodo inteiro. Mas depende da turma. A
sugestdo que eu dou é mais exercicio, mais lidico e um pouco menos de fala porque esta € uma
geracao que tem cada vez menos atencéo.

Os dois trechos de professores de escolas diferentes indicam que as suas
experiéncias de ensino com os adolescentes evidenciaram que o tempo de atencéo

a aulas mais expositivas vem se reduzindo. Essa assertiva ndo provém de uma
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formacdo formalmente adquirida, mas sim da pratica cotidiana da docéncia com
estes jovens, e possui ainda assim, para eles, a mesma validade que os demais
conhecimentos técnicos que os constitui. A partir desta aprendizagem originada no
exercicio da docéncia elas passam a ajustar seus planejamentos e aulas de modo a
contemplar mais exercicios.

Zeichner e Liston (2010) identificam os saberes docentes como “Teorias
Praticas dos Professores?*6”, as quais envolvem 0s pressupostos tedrico-praticos que
orientam em boa medida diversas das decisdes e praticas dos docentes. O uso
conjugado das expressoes “Teorias + Praticas” denota a compreensao que também
estes autores possuem de que estes conhecimentos sdo adquiridos desde a
formacao académica e profissional dos docentes, e também a partir de um conjunto
de experiéncias, crencas e valores que os sujeitos formulam ao longo de sua vida e
gue sao (re)significados no exercicio docente. Este conhecimento de carater mais
pratico, possui, entretanto, a mesma ou maior forca do que os saberes adquiridos
em instancias mais formais, sobretudo, porque se origina e ganha sentido na
experiéncia real e concreta dos docentes, atuando inclusive na constru¢gdo de um
senso comum sobre a docéncia.

Zeichner e Liston (2010), assim como Tardif, afirmam que a estrutura das
Teorias Praticas dos professores € constituida por substratos que se inter-
relacionam e se chocam muitas vezes, tornando-os, inclusive, contraditérios, em
muitos momentos. Estes autores agrupam também os saberes docentes em trés
modalidades: experiéncias pessoais, conhecimentos adquiridos/transmitidos e
valores fundamentais*’. Em grande medida o que Zeichener e Liston definem como
experiéncias pessoais e conhecimentos adquiridos vdo ao encontro do que Tardif
denomina de saberes experienciais e saberes mais relacionados com a formacgao
técnica-profissional dos professores.

O acréscimo de Zeichner e Liston para a discussdo se da por conta do
elemento valores fundamentais como mais um componente dos saberes docentes.
Esse conjunto de valores que definem o modo como enxergamos a nés e 0 mundo e
gue configuram um determinado modo de agir, também é constituido pelo senso

comum. De acordo com Gandin e Hypolito:

4Teachers’ Practical Theories.
4’personal experiences, transmitted knowledge and core values.
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No senso comum reside a origem da maioria das a¢6es do dia-a-dia; ele é
formado pelas crencas — contraditérias muitas vezes — que fundamentam os
processos de decisdo cotidiana. [...] O senso comum n&o é algo puramente
racional. Tampouco é produto de uma critica e de profunda andlise da
realidade — é algo mais visceral [...]. O senso comum é formado por
diferentes posicoes ideolégicas [...]. (2003, p. 71 e 72)

Estes valores fundamentais diferem dos saberes experenciais propostos por
Tardif (2002), uma vez que estes Ultimos se configuram em saberes sobre a
docéncia construidos e validados pela pratica. Os valores fundamentais, conforme
Zeichner e Liston (2010), ndo englobam apenas elementos relacionados a docéncia,
mas também a propria visdo de mundo dos educadores, 0 senso comum, suas
concepcdes politicas e ideolégicas pessoais, acerca da educacdo, do publico
atendido, das funcdes que deve desempenhar, entre outras. Sobre o entendimento

de visdo de mundo, Gandin (1997) acrescenta:

Visao de mundo é a forma como entendemos a sociedade em que vivemos,
s&0 as crencgas que orientam a nossa acdo. E constituida pela leitura que
fazemos do mundo onde vivemos, pelas formas como organizamos nossa
acdo no mundo que vivemos e pelos ideais que temos em relacdo ao como
0 mundo deveria ser. Tem, portanto, elementos de juizo e de vontade,
ambas nas mais diferentes graduac¢fes e profundidades. [...] Nenhuma das
visbes de mundo, ao contrario do que se poderia pensar, € passiva. Sao
sempre ativas nos sujeitos, independente de onde ela foi desenvolvida e se
esta explicitada. Todos baseamos nossa acéo cotidiana em visGes de
mundo. Dai a importancia de refletir sobre esta questdo em educacgédo. Se
esta visdo de mundo ndo € auto-reconhecida, consciente, autoconstruida,
ela sempre esta constituida de valores e crengas da cultura dominante. (p.
4-5)

Este componente do saber docente descortinado por Zeichner e Liston
(2010), os valores fundamentais, revela a porcao deste saber que é amplamente
orientada por principios ideoldgicos, conforme a nocédo de ideologia discutida no
capitulo trés desta tese. Tais pressupostos se apresentam, sobretudo, engastados
num senso comum sobre a educacao e a docéncia, que adquire ares de verdade,
porque Se conecta com experiéncias reais vividas pelos sujeitos. E por meio
especialmente desta faceta do saber docente, que atuam constructos ideolégicos
que podem servir aos processos de reproducéo cultural e social, ratificando, por
meio das decisbes docentes relacionadas ao curriculo, uma ordem social
hegemonica, na qual alguns grupos adquirem posicao privilegiada em detrimento de

outros grupos.
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O conceito de hegemonia também precisa ser retomado neste momento, uma
vez que os efeitos dos saberes docentes sobre o curriculo trazem implicacfes as
disputas pela hegemonia empreendidas no territério escolar, que séo projetadas
para a vida social mais ampla. Apple lembra que a hegemonia também opera no
pensamento de intelectuais como educadores e “suas implica¢gdes para a densidade
da vida cotidiana da sala de aula sao excepcionalmente importantes”. (2006, p. 174-
175).

Essa € uma importante contribuicdo de Tardif (2002), Zeichner e Liston
(2010). A partir da analise decomposta dos saberes que orientam as decisdes
curriculares dos professores € possivel compreender que nesta conjuntura ha um
espaco que serd ocupado por saberes experenciais, por valores fundamentais, pelo
senso comum. Apesar da existéncia desses fatores ser amplamente reconhecida por
uma vasta literatura socioldgica e educacional, o que propdem estes autores € que
eles ndo sejam vistos de forma frouxa, ou apenas como uma lente um tanto
imprecisa com a qual os docentes enxergam a docéncia. Tardif, Zeichner e Liston,
elevam a visdo de mundo, os valores fundamentais dos professores a uma fragao
constituinte do saber docente, o que significa que estes conhecimentos experenciais
podem adquirir um potencial explicativo para os professores igual aos demais
saberes técnicos e profissionais. Disso decorre que muitas decisdes docentes sao
tomadas assentadas no saber experencial. Como veremos adiante, Tardif (2002)
argumenta que dadas as condi¢fes atuais do trabalho docente, as lacunas no
processo de formacédo inicial e uma fragil formacdo continuada dos docentes, ao
longo da carreira profissional o saber experencial tende a se expandir, ocupando um
lugar maior no saber docente em relagdo aos demais substratos que o constituem.
Isso impde uma atencdo ainda maior para 0s processos de formacdo continuada,
sob o risco dos saberes docentes ficarem amplamente enviesados por elementos do
senso comum.

Assim, as impressdes e concepcdes dos professores acerca das suas
funcdes, da escola e dos alunos, ndo podem ser tratados como um simples
imaginario docente. Estes valores estruturantes e a visdo de mundo dos educadores
adquirem uma envergadura maior e mais racionalizavel ao longo do exercicio
docente, pois se sustentam e respaldam nas experiéncias comuns vividas pelo
grupo de professores. Os saberes de natureza experiencial tornam-se, desta forma,

conhecimentos com grande poder explicativo para os professores.
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Apos identificar os tipos de saberes docentes existentes e suas formas de
atuacdo, observando os dados novamente por conjunto de escolas, foi possivel
identificar que o saber experiencial ganhou bastante evidencia na escola Araucaria.
A partir da teoria construida é possivel identificar que ha algumas razdes para isso.
O argumento que proponho é que o saber experiencial destes professores foi
profundamente afetado pelo efeito-territério. Abordarei essa questdo no proximo

item.

6.6.1 Os saberes experenciais docentes e as concepg¢des construidas a partir

dos efeitos do territorio

A partir dos argumentos que viemos sustentando, compreende-se que a
experiéncia profissional coletiva dos professores, gera um saber que é significado e
estruturado também coletivamente. Assim, uma significativa parte dos
entendimentos individuais dos professores a respeito do ser e fazer da docéncia sédo
adquiridos e delineados a medida em que os professores se escutam, dialogam e
convivem juntos neste espaco cotidianamente. Para Tardif, “em suma, um professor
nunca define sozinho e em si mesmo o seu proprio saber profissional” (2000, P. 9).

Considerando estes argumentos, € possivel afirmar que a cultura institucional
prépria a cada escola, tende a formar saberes docentes também distintos, que
possivelmente serdo compartilhados, em maior ou menor medida, pelos agentes que
ali trabalham. Desta forma, um professor que atue, por exemplo, numa organizagao
escolar que tem como pratica um didlogo horizontal com a sua comunidade, tende a
incorporar essa vivéncia como parte do seu saber. Assim, como um professor que
atue em escolas onde os professores tenham pouco espagco para discussdes e
planejamento coletivos, tende a compreender o seu planejamento de maneira
bastante individualizada. Portanto, a relacdo construida entre a escola, o local onde
esté situada e sua comunidade, produzird um saber especifico que vai compor parte
do saber docente compartilhado pelos educadores que ali trabalham. Estes sujeitos
construirdo juntos algumas concepcdes que se sustentardo mutuamente acerca do
que € trabalhar neste local, de como séo os alunos, o que devem aprender, o que

por certo, também conformard alguns entendimentos curriculares especificos sobre
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este lugar. Esta neste ponto a articulacéo entre o Efeito Territorio e o Saber Docente
experencial.

A compreensdo de que uma porcdo do saber docente € constituida também
por um saber social coletivo, auxilia no entendimento de certas posi¢oes similares
assumidas pelo grupo de professores pertencentes a uma mesma escola desta
pesquisa. Conforme Tardif , “o0 saber docente traz em si mesmo as marcas do seu
trabalho” (2002, p. 22), portanto as caracteristicas do trabalho realizado, do espaco
onde ele ocorre, dos sujeitos que envolvem, todos estes fatores vdo gerar um
conhecimento especifico nos sujeitos.

Ao examinar os dados e identificar algumas decisbes no ambito do
planejamento e pratica dos professores, verificou-se que numa mesma escola certos
entendimentos e argumentos dos professores eram comuns. Sendo o saber docente
em boa parte constituido pelas experiéncias dos professores no local onde eles
atuam, passei a compreender, a partir da teoria que embasa esta pesquisa, que algo
especifico deste contexto gerou um saber-ser professor e um saber-fazer que
estavam atrelados a fatores locais.

Estes saberes que versavam sobre um determinado modo de ensinar nhaquele
contexto eram tanto constituidos por fragmentos ideolégicos da arena do senso
comum e suas disposicdes de classe, como também por aprendizagens construidas
a partir do exercicio da profissdo nestes lugares. Assim, por exemplo, 0 modo como
a maioria dos professores da escola Figueira se referiam aos alunos era um e o
modo como boa parte dos professores da escola Araucaria se referiam ao seu grupo
de alunos, era outro. De um lado, as caracteristicas dos alunos versavam sobre as
dificuldades inerentes a adolescéncia e de outro, os alunos eram geralmente
tomados em relacdo a sua condi¢céo de pobreza.

Novamente submetidos os dados a teoria construida, compreendi que a
constituicdo destes saberes se dava a partir do que denomino de incidéncias
subjetivas do efeito territorio*®. Como vimos no capitulo cinco, o espaco social onde
a escola esta inserida impde aos sujeitos que ali vivem e que ali circulam algumas
estruturas e caracteristicas concretas e simbdélicas, muitas das quais interferem no
destino social e escolar dos individuos (ANDRADE, SILVEIRA, 2013; BRUNO,
MENDES, 2014; SANT'ANNA, 2009).

48 Retomarei esta tipificagdo no capitulo oito, destinado as anélise do efeito-territério
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Estas imposicdes colocadas pelo territério sobre a escola e sobre os
professores sdo bastante concretas em alguns momentos. Entretanto, certos
condicionantes do territério acabam incidindo subjetivamente sobre os sujeitos. I1sso
ocorre quando determinadas caracteristicas e situacdes reais vividas pelos
docentes, decorrentes das disposicdes locais, interferem no saber experiencial dos
docentes, criando algumas convicg¢des sobre os alunos, suas possibilidades e sobre
como o curriculo pode ser construido nestes locais.

Os excertos a seguir indicam que alguns aspectos do planejamento dos
professores foram modulados a partir de algumas compreensfes advindas da

relacdo com a comunidade e seu territorio.

Professor de ciéncias (Fernando — Escola Araucaria) - Tradicionalmente eu faco isso, dou uma
introducdo para o assunto e partir dessa introdugdo entéo eu divido em pequenas sequéncias com
abordagens mais especificas. A atengcdo deles é muito restrita. Construir um pensamento mais
elaborado pra eles é dificil. O objetivo maior, entdo, é que eles consigam extrair do texto, localizar
uma resposta, por mais simples do que seja.[...] Isso eu senti muita dificuldade quando eu cheguei
aqui, Vim de uma outra realidade, escola particular e tal, entdo la os alunos tem uma capacidade
maior. Entdo aqui tu colocas uma questdo no quadro e os alunos ndo fazem a menor ideia, por isso
tem que ser muito claro, muito objetivo, muito evidente no texto. Entdo, eu procuro trabalhar com
guestdes mais objetivas [...].

No trecho podemos verificar que a organizacdo curricular é ajustada em
unidades mais simplificadas e em abordagens mais objetivas e explicitas. Esse
manejo com o curriculo esta relacionado com as impressfes construidas pelo
professor e experiéncias concretas vividas, acerca do tipo de conhecimento possivel
de ser construido com alunos de um determinado contexto-social. Verifica-se no
exemplo a incidéncia subjetiva dos efeitos do territério associados a elementos
ideologicos relacionados a classe, nutridos de experiéncias vividas.

A experiéncia frequente de que os alunos deste contexto apresentam maiores
dificuldades de aprendizagem em relacdo a alguns conhecimentos é um dado que
precisa ser analisado sob muitos aspectos, o que inclui uma reflexdo sobre a forma
e os tipos de codigos utilizados pelos professores nas praticas pedagogicas de
ensino. Mas isso nédo é feito pelo docente. Com base em pressupostos ideolégicos
de classe e a experiéncia vivida acumulada, foi suficiente para professor a
comparacao entre o contexto da escola particular, onde os alunos acompanhavam
conhecimentos mais complexos, e o fato de naquele local, que atende alunos de

classes populares, os alunos ndo conseguirem. Instaurou-se a nogéo, portanto, de
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que ali, naquele territério, os alunos possuem uma capacidade menor. Essa
percepcdo particular é reforcada pelo fato de que a maioria dos alunos nao
apresenta desempenho satisfatério na disciplina deste professor e nas demais

Todavia, as dificuldades que os alunos do contexto da escola Araucéria
enfrentam decorrem de muitos fatores, os quais extrapolam insuficiéncias cognitivas
individuais. Algumas delas, podemos afirmar a partir do referencial teorico, estao
associados ao espaco social que habitam, que Ihes impdem acessos desiguais a
bens e servicos, bem como, tracos profundos de processos segregatorios gerados
por processos de diferenciacdo social, sobretudo orientados por dinamicas de
classe, raca e género. Este trabalho ndo se dedicou a anélise do sucesso/fracasso
escolar dos alunos em diferentes contextos, mas ha diversos estudos, dentro dos
quais os que trabalham com a nocdo de Efeito-Territério*®* e Geografia de
Oportunidades, que argumentam que ha fatores locais que incidem sobre as
oportunidades que as pessoas terdo acesso, 0 que tende a afetar a mobilidade
social e 0 sucesso escolar. A pobreza extrema, as dificuldades de comparecer as
aulas em decorréncia da violéncia local, a escassa oferta local de servigcos de cultura
e lazer, oferecem alguns fatores que precisam ser considerados, e que estédo
relacionados ao territorio habitado..

Entretanto, o saber experencial, aliado a valores fundamentais pessoais que
associam-se a pressupostos ideoldgicos do senso comum, nao confrontado por
discussbes mais potentes e pelo saber especializado, acaba tomando o espaco
maior da concepcao do professor. Assim, o docente adquiriu a no¢do de gque 0s
alunos da escola Araucaria ndo reunem condicdes de compreender uma abordagem
mais complexa, e por esta razao, ele orienta o seu planejamento curricular e suas
praticas pedagdgicas de ensino, como veremos no proximo capitulo, de maneira
mais objetiva e fragmentada. Tacitamente o professor concebe que os alunos de
classes populares ndo tém a mesma capacidade que alunos provenientes de
classes mais favorecidas, o que requer dele uma certa simplificacdo tanto dos
conteudos abordados, quanto do tipo de atividade que sera oferecida a este grupo
de estudantes.

Os professores de Histéria e Matematica também indicam que as

experiéncias diversas experimentadas no espaco social da escola Araucaria

49 RIBEIRO, KOSLINSKI; 2009; BARBOSA, 2005; SANT’ANNA, 2009, entre outros.
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constituiram um saber-docente que lhes € importante tanto para o ensino quanto

para a sua vida profissional neste espaco:

Professor Rodrigo (Historia - Escola Araucéria) - Eu estou comecando ha pouco na rede municipal
e estou vendo uma realidade bem diferente da que eu vivia no estado. Por exemplo: tu vai explicar
sobre a revolugao Francesa, eles tem que saber pelo menos onde é a Franca, aquela coisa abstrata.
E aqui estou tendo extremas dificuldades nesse sentido. Eu vejo que aqui isso € potencializado,
porque uma caréncia dos estimulos culturais. Estou tendo dificuldade nisso.Mas é um baque que eu
ja sabia que ia sofrer. Mas uma coisa € a teoria, outra coisa tu estar aqui. Entao tu vai te conhecer
nessa hora, como tu vai reagir, tu vai aprender sobre isso. Ja aconteceu de eu perder aluno em outra
escola, mas o que aconteceu aqui de eu estar com o aluno no Ultimo periodo, falando sobre tréafico e
ele morrer no mesmo dia, foi assassinado, é pesado. Entdo tem essas coisas assim que atingem a
gente. A gente vai ficando meio cascudo, a gente tenta ndo se apegar muito [...] O que eu aconselho?
Nao chegar “dando aula”. Chegar conhecendo a turma, pra depois tentar estabelecer um vinculo com
a turma. Conhecer o entorno, até tentar saber dos seus problemas, porque a nossa realidade é uma e
a deles é outra.

Professora Rita (Matematica — escola Araucaria) - Eles ttm uma necessidade muito grande do
atendimento individual. A “coisa” [aula expositiva] mais geral sdo poucos os alunos que pegam. Eu
ndo sei, eles ttm uma questdo que eu até acho que nao é dificuldade, é autoconfianga. As coisas
com eles funcionam muito se tu tens o vinculo. Sem vinculo, ndo adianta nada. Eles tém condi¢bes.
Olha ali eles trabalhando! [Havia alguns alunos na sala] Olha esse menino, o “Ruan”. O raciocinio que
ele tem é impressionante! Mas ele vem s6 para Robotica, quase ndo vem a aula. As vezes tem que
cuidar dos irm&os menores. E claro que em aula ele ndo vai ter os mesmos resultados que 0s outros.
Mas ele ndo tem condicdes de ir adiante? Claro que tem! Se tu ndo tiveres esse outro olhar, para esta
escola, tu vais pegar uma lista de conteudos e enfiar “guela abaixo”: pegou, passou, ndo pegou,
ferrou-se. Dai tu vais excluir eles de novo. A ideia quando surgiram os ciclos, que agora ja esta
totalmente deturpada, era essa: evitar a exclusdo . Eu n&o posso rodar o “Ruan”, ele é brilhante! Por
exemplo, ele estava sexta-feira em aula, vendo a soma de angulos. Ele ndo tinha assistido nenhuma
aula. Ele me pediu uma explicacdo, eu dei. E ele fez todos os exercicios enquanto outros que
estavam vindo frequentemente ndo estavam conseguindo fazer. Aqui tu tens que ter um outro olhar,
sendo tu vais excluir eles de novo.

Os relatos sdo bastante intensos e ambos reforcam a tese de que os
professores assumem um saber que é proveniente deste lugar especifico. Cabe
sinalizar que se trata de um saber localmente construido e compartilhado, mas nédo
que se apresenta exatamente igual para todos os professores, uma vez que entram
em cena outros valores fundamentais particulares e o proprio saber especializado.
Deste modo, os trechos também s&o oportunos para evidenciar que ha diferencas
entre os professores em relacdo a forma de verem os alunos.

Examinando os excertos, verifica-se que este saber experiencial adquirido
pela vivéncia no territorio envolve desde taticas emocionais para suportar situacoes
extremas que esporadicamente ali ocorrem, bem como, formas de ensinar estes
alunos. A professora de Matematica, com larga experiéncia no ensino desta rede de

ensino, indicou, por exemplo, que o atendimento individual € muito necessario para
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estes alunos. Nas aulas dessa professora, de fato esta é a pratica de ensino mais
utilizada por ela. Também era na disciplina desta professora onde os alunos
costumavam estar mais dispostos a fazer as tarefas. Retomando os recortes,
ambos os educadores tém consenso de que neste contexto, em especial, €
necessario a constituicdo de um certo vinculo afetivo com os alunos, para conhecé-
los e ensina-los. Por fim, ao final da entrevista a professora de matematica € taxativa
“aqui, tu tens que ter um outro olhar, senéo tu vais excluir eles de novo”. O outro
olhar por ela denominado é justamente o que aponto como o (necessario, neste
caso) saber-docente, adquirido por meio da experiéncia neste territério em particular.

O “outro olhar” a que esta professora se refere € a compreenséao da realidade
do aluno, que nao pode ser ignorada em sala de aula. Por outro lado, a leitura desta
realidade nao Ihe é imobilizadora. Quando ela diz “para nédo exclui-los novamente”,
tal afirmacdo, no caso desta professora, ndo esta associada a uma ideia de
compadecimento em relacdo as condi¢cdes dos alunos, mas sim da necessidade de
oportunizar-lhes aprendizagens sélidas e conhecimentos potentes. As observacdes
realizadas nas aulas desta professora se destacaram na escola Araucdria,
justamente por seu explicito e firme propésito de apresentar aos alunos
conhecimentos necessarios para sua mobilidade escolar e social.

O que quero destacar ao aproximar os conceitos de efeito territdério com saber
experiencial, é que estas concepcdes, ainda que estejam permeadas por substratos
ideolégicos, do senso comum, ndo sao fantasiosas, e tampouco caricaturas da
realidade. Todos os professores da escola Araucéria referem, de algum modo, que
adquiriram um conhecimento especifico por trabalhar neste lugar, que precisaram
aprender novas habilidades, encontrar outros caminhos para desenvolver a
docéncia. O saber experencial adquire a mesma forca explicativa que os demais
saberes tedricos ou técnicos. Mas, configura-se num saber que pode ser, sob muitas
formas, contraditério. Ao que indicam os dados, dar aulas em escolas de periferia
requer alguns conhecimentos especificos, mas que parecem estar sendo adquiridos
apenas pela experiéncia e por esta razao em especial também esta mais vulneravel
a contradicdes ou elementos ideoldgicos. Este saber docente, adquirido dessa
experiéncia ligada ao territdrio enquanto espacgo social, precisa ser submetido a uma
robusta vigilancia epistemoldgica e politica, para que ele ndo sirva inexoravelmente

a praticas que ratificardo as desigualdades sociais
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Ha um necessario saber-ser e saber-fazer especifico do trabalho docente e
curricular em escolas situadas em periferias, e dada a forca dos relatos, trata-se de
um saber que precisa, inclusive, tornar-se mais presente nos debates académicos.
Conforme Zeichner e Liston (2010), futuros professores precisam ser preparados
para os problemas e desafios enfrentados no ensino publico.

Assim, os saberes docentes gerados a partir da experiéncia adquirida tendem
a estar recheados de contradicbes e elementos ideoldgicos de bom e mau senso
(APPLE, 2006), que conformardo uma determinada pratica curricular. Por esta
razdo, torna-se explicita a importancia da formacao continuada destes professores.
Baseada nos dados coletados que apontam que em regides de grande
vulnerabilidade social os docentes precisam lidar com situagcdes bastante complexas
relacionadas com estes locais, refor¢co que as secretarias de educacgéo e as politicas
educacionais precisam promover processos de formacao continuada que subsidiem

efetivamente o trabalho destes educadores.

6.7 SUPERVISAO PEDAGOGICA COMO ELEMENTO RECONTEXTUALIZADOR
IMPORTANTE

Outro elemento recontextualizador importante para o planejamento curricular
dos professores verificado na coleta de dados foi a supervisdo pedagdgica, que
atuou, sobremaneira na escola Figueira, tanto no nivel institucional de planejamento,
guanto no acompanhamento dos planos dos professores.

O supervisor pedagogico € entendido, na RME/POA, como 0 agente escolar
responsavel pelo acompanhamento dos processos pedagdgicos da escola,
especialmente em relagdo ao trabalho dos professores e seus processos de
planejamento, ensino-aprendizagem e avaliacao.

Junto dos supervisores atuam o0s orientadores educacionais que também
acompanham os processos educativos, entretanto, com énfase sobre os alunos, e
todas as questdbes que interferem no seu processo de aprendizagem.
Conjuntamente, supervisores e orientadores compde um unico setor denominado
Servigo de Orientacdo Pedagogica, o SOP. A proposicao do trabalho conjunto dos

setores origina-se com a proposta da Escola Cidada, em virtude do entendimento do
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alargamento das funcdes da escola, sobretudo em contextos de periferia. O trabalho
mais dedicado ao curriculo escolar, entretanto, € de responsabilidade dos
supervisores pedagdgicos e, por isso, foram os agentes privilegiados, juntamente
com os educadores, para esta pesquisa.

A supervisdo pedagdgica da escola Figueira interferiu claramente nos
processos de recontextualizacdo curricular empreendidos pelos professores,
sugerindo caminhos, propondo trabalhos e promovendo momentos de planejamento
interdisciplinar. Nesta escola, o trabalho da supervisdo € compartilhado por trés
educadoras, que, apesar de atuarem cada uma mais dedicadamente a um ciclo da
escola, planejavam juntas e atuavam juntas a maior parte do tempo.

A primeira interferéncia destes agentes deu-se em virtude da organizacao e
coordenacao de todo o extenso e complexo trabalho de elaboracdo do curriculo da
escola, o Guia Pedagdgico, que pauta uma significativa porcdo do processo de
planejamento dos professores como ja relatado anteriormente.

Porém, além desse movimento, as supervisoras participavam do
planejamento dos professores, promovendo discussdes, encontros entre as areas de
conhecimento, orientado algumas decisdes, enfim, acompanhando todo o processo
de planejamento curricular.

Diversos professores mencionaram nas entrevistas a participacdo da
supervisao pedagogica em seus planejamentos individuais, conforme indicam alguns

trechos.

Professora Lurdes (Artes — Escola Figueira) — Porque, assim, agui na escola toda semana a gente
tem um horério do nosso planejamento, que a gente tem “a tal” de reunido de area, que sdo os
professores de uma area de conhecimento sentados com a supervisdo. E nesses momentos ela
acompanha o nosso trabalho. Entdo ela pergunta: ah, como é que estd aquela questado que a gente
tinha separado pra disciplina de vocés? Vocés estéo trabalhando? Como que vocés tdo trabalhando?
E como a gente pode, por exemplo, trabalhar esse proximo tépico? O que vocés sugerem? A gente
acaba trabalhando junto [...]

Pesquisadora - Eu vi que em alguns momentos vocés sentam juntos para planejar....eu gostaria de
saber se isso s6 acontece em algumas reunides, ou se vocés tém o costume de sentar pra planejar
juntos?

Professora Simone (Geografia — Escola Figueira) - Na area de soécio-histéria, a “Sofia”
[supervisora] sempre marcava um dia pra gente se encontrar e ela “ia pra cima da gente”. Os colegas
também sdo muito legais pra trabalhar junto. Todo mundo se engajava.
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Os dois fragmentos demonstram com bastante clareza que a supervisao
pedagogica efetivamente consegue participar dos planejamentos dos professores
em alguns momentos, interpelando-os em relacdo ao trabalho especifico da
disciplina, e em relagéo ao curriculo da escola. Ao promover as reuniées por area de
conhecimento, também possibilitava-se o0 planejamento integrado e coletivo,
fortalecendo o trabalho dos educadores.

Em outro trecho da entrevista com a professora de artes, ela relata que foi a
supervisora pedagogica a responsavel por incluir em seu planejamento alguns
conhecimentos associados a geometria, em virtude da preocupacdo com a

preparacao para a Prova Brasil.

Professora Lurdes (Artes — Escola Figueira) — [...] quando iniciou 0 ano a supervisora me chamou
e disse: olha, eles precisam ter “essa, essa e essa” nogao na tua disciplina pra prestar a prova. Ai eu
tive que correr e me desesperar, porque eles ndo tém no¢édo de nada. Ai eu tive que selecionar os
conteddos que eles teriam condi¢bes de captar em tempo habil pra desenvolvé-lo até o periodo da
prova.

O excerto da professora de Artes é ainda mais explicito em relacdo ao grau
de atuacdo da supervisdo pedagdgica sobre os planejamentos dos professores. A
partir do apontamento feito, a professora de artes ajusta o seu trabalho, o seu plano
de ensino, selecionando outros conhecimentos, considerando a preparagdo dos
alunos para o teste nacional.

Outros professores, também corroboram a importancia da supervisdo escolar

para o planejamento curricular da escola de um modo geral.

Pesquisadora: Queria que tu me contasses rapidamente como que a escola organizou o seu
curriculo e depois como isso foi incorporado ao teu planejamento?

Professora Livia (Lingua Portuguesa — Escola Figueira) - Olha, a organizacdo parte sempre da
superviséo e ai a gente vai montando.

Professor Arnaldo (Filosofia — Escola Figueira) - A escola hem sempre foi isso que tu estas
enxergando. A escola nem sempre foi assim. Isso € meio recente. Mudou a coordenacéo, a
superviséo e acho que de uns cinco anos pra c4 comecgou a se tentar promover didlogos com 0s
professores. E isso foi pressionando. A gente mesmo dai comecou a se dar conta que tem que ter um
projeto de escola. Acho que se consolidou mesmo aquilo que tu viu, talvez ano passado, ano
retrasado, que ai a coisa cresceu mesmo e o grupo se fortaleceu.

Como € possivel identificar, a supervisdo escolar interfere qualitativamente

nos processos curriculares da escola e dos professores individualmente. E
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importante destacar a fala do professor Arnaldo, que ressalta que a escola passou
por mudancas ao longo dos anos, em boa parte, catalisadas pela supervisao
pedagdgica, que fortaleceram as praticas educativas. Ou seja, a supervisdo
pedagdgica, juntamente com a gestdo escolar mais geral, conseguiu efetivamente
coordenar e liderar os processos pedagogicos, fortalecendo 0s processos
curriculares da escola.

E fundamental que se diga que ao longo da pesquisa o servico de orientacio
educacional mostrava-se também bastante ativo, permitindo que as supervisoras
pudessem se dedicar exclusivamente ao trabalho junto aos professores. Nos dias de
observacdes na escola também se observou que o volume de atendimentos a pais e
alunos era facilmente administrado pelas orientadoras. A época também, no
segmento pesquisado (terceiro ciclo), apenas uma professora estava em licenca
gestante, que foi substituida por uma professora que originalmente trabalhava com
um projeto de informatica. Ou seja, o quadro de professores estava completo, o que
evitava que as supervisoras precisassem entrar em sala de aula para realizar
substituicdes, pratica comum em muitas escolas. Tal cenario também permitia que o
planejamento entre os professores, durante suas “janelas” — periodos exclusivos
para planejamento dos professores, pudessem ser realizados coletivamente com o
acompanhamento da supervisdo pedagdgica. Assim, claramente a organizagao
institucional colaborou com o trabalho da superviséo escolar.

A atuacdo da supervisdo pedagogica nesta escola vai ao encontro do que
estudiosos tem apontado como sendo justamente a natureza deste trabalho na

contemporaneidade. Para Alonso (2008)

A supervisao [...] vai muito além de um trabalho meramente técnico-
pedagoégico, como é entendido com frequéncia, uma vez que implica uma
acdo planejada e organizada a partir de objetivos muito claros, assumidos
por todo o pessoal escolar, com vistas ao fortalecimento do grupo e ao seu
posicionamento responsavel frente ao trabalho educativo. Nesse sentido, a
supervisdo deixa de ser apenas um recurso meramente técnico para se
tornar um fator politico [...]. (ALONSO, 2008, p. 175)

Nesta perspectiva, conforme ja afirmei em outro lugar (SANTOS, 2010), as
atribuicbes dos coordenadores pedagdgicos sao bastante complexas. Numa
concepgao de escola como instituicdo de aprendizado, o objeto de trabalho do
supervisor/coordenador pedagdgico deixa de ser apenas o0 docente, e passa a ser

também a escola como organismo vivo em permanente processo de formacéo. Por
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iSso, 0 supervisor, juntamente com toda equipe diretiva, € figura central nessas
escolas, pois contribuem para a reflexdo, para o aprimoramento, para a avaliacao,
para o engajamento do grupo, e para melhorias em todos os ambitos do processo de
ensino-aprendizagem.

Entretanto, as realidades escolares sdo tdo complexas e dinamicas que
exigem desses sujeitos, em geral, muito mais do que suas ja extensas atribuicbes
Ihe conferem, colocando, por vezes, em risco a sua atuagcdo propriamente dita.
Conforme o0 processo investigativo realizado, foi isso que ocorreu em boa medida na
outra escola pesquisada.

Na escola Araucaria a supervisora responsavel pelo segmento acompanhado
desempenhava inimeras fun¢fes, dadas as demandas escolares. Na ocasidao da
pesquisa soube-se que de fevereiro a junho a escola ndo contou com professor de
Historia para o terceiro ciclo. Afora a auséncia permanente deste profissional, foram
diversas as licencas saudes no periodo, incluindo da professora que atuaria como
volante®® para este ciclo. Diariamente a supervisora precisava fazer “malabarismos”
para dar conta de atender a todas as turmas. Em muitos dias, ela propria entrou em
sala de aula para realizar substituicdo dos professores.

A caréncia de recursos materiais e humanos é apenas uma das adversidades
encontradas pelo servico de supervisdo escolar. A falta de profissionais na escola
torna, em geral, os supervisores figuras multifuncionais e polivalentes, que parecem
estar em todos os setores da escola, da recepcdo ao refeitorio. Além dessa, as
guestBes disciplinares, o atendimento a pais e alunos, o trabalho burocratico, entre
muitas outras questdes, competem com 0 que seria a natureza original da funcéo: o
acompanhamento do trabalho dos professores, a atencdo em relacdo as praticas
curriculares e aos processos de ensino-aprendizagem, o planejamento de acgbes
formativas, o compromisso com a concretizacdo do PPP. A supervisora relata na

entrevista parte da sua rotina.

Pesquisadora - E como € o dia-a-dia da supervisdo, na pratica. Que tarefas que vocés fazem?
Supervisora Mariana (Escola Araucaria)- Entdo assim: uma questdo da supervisdo aqui na escola
€ a questdo da coordenacédo de turno, da disciplina, organizacéo de sala, substituicdo de professor, o
horario... [...] . E tem as reunides pedagdgicas, quando € por ciclo. [...]

50 A func3o de professor “volante” foi criada junto com a proposta da Escola Cidad3 e tinha como objetivo
apoiar os professores em sala de aula, em momentos especificos, num formato de docéncia compartilhada.
Essa pratica pouco conseguiu se efetivar, uma vez que geralmente estes professores acabam sendo utilizados
para substituicGes de professores ausentes.
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Pesquisadora - Muita substituicao?
Supervisora Mariana (Escola Araucaria) - Sim, bastante, temos muitas biometrias.

A quantidade insuficiente de recursos humanos seja por licengas,
afastamentos ou pelo enxugamento do quadro que vem ocorrendo nos ultimos
anos®, certamente sdo fatores que dificultam muito o trabalho da superviséo
escolar. Aléem disso, as demandas em escolas publicas de periferia parecem
inesgotaveis. Assim, o trabalho da orientagdo educacional era também muitas vezes
compartilhado pela supervisora, em virtude da espantosa demanda diaria de alunos
e familiares.

Nestas condi¢cbes, conforme Gvirtz e Podestda (2009), o supervisor
pedagdgico é colocado diante do dilema de atender o que é urgente em detrimento
do que é importante na sua funcdo. O risco que se corre neste quadro € a
fragilizacdo da identidade profissional desse sujeito, que se acostuma a fazer tantas
outras coisas, que acaba com um olhar difuso frente ao seu objeto de trabalho e
acaba acreditando que de fato este excesso € o seu préprio trabalho. Ainda que
muitas vezes essas sejam situacfes involuntarias e dificeis de solucionar, Gvirtz e
Podesta (2009) sinalizam a importancia de que estes profissionais tenham uma
agenda clara de suas atribuicdes.

Em relacdo aos processos curriculares dos professores, o trabalho da

supervisora de fato tem pouca incidéncia. Ela relata.

Pesquisadora - E como tu vés o trabalho da supervisdo em relacéo ao trabalho que os professores
fazem em sala de aula. Vocés conseguem conversar sobre isso?

Supervisora (escola Araucaria) - Bom, na realidade eu ndo tenho o acompanhamento assim
perfeito de qual é o contetdo que eles estdo trabalhando naquele momento. Mas por exemplo, agora
o professor de Ciéncias me passou as avalia¢cdes dele, e dentro disso aqui eu tenho mais ou menos
uma ideia. Entéo a gente conversa, mas € mais no corredor. N&o tenho muito como acompanhar tudo
que esta sendo trabalhado.

Assim, no cenario da escola Araucaria, a supervisdo escolar ndo se efetiva
como um agente recontextualizador de fato atuante sobre o0s processos de
planejamento dos professores, na mesma intensidade como verificado na escola

Figueira. Essa auséncia, decorrente da organizacao institucional, também contribui

51 No presente momento (2017), conforme dados da ATEMPA (Associacdo dos trabalhadores em Educacio de
Porto Alegre) faltam mais de 400 professores nas escolas municipais de Educagao Infantil e Ensino
Fundamental. Ver: http://m.zerohora.com.br/286/porto-alegre/9822557/falta-de-professores-no-ensino-
municipal-da-capital-ministerio-publico-cobra-respostas-de-marchezan - 23/06/2017.
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para a manutencdo do isolamento e vulnerabilidade que adquirem os planejamentos
curriculares dos professores, como ja mencionado anteriormente.

Conforme Barbosa (2005) e Alves e Soares (2007), a atuagcdo da gestdo
escolar, da supervisdo ou coordenacao pedagogica, bem como de todo o aparato
institucional é fundamental para a constituicdo do “Efeito-escola”. O Efeito-escola,
tomado em relacdo a teoria de Efeito-territorio, postula que algumas praticas
escolares “conseguem levar alunos de origem social e cultural desfavorecida a
resultados escolares que contrariam as expectativas” (ALVES, SOARES, 2007, p. 4)
estimadas pelo territério. Assim, o incremento da atuacéo destes profissionais, bem
como da equipe gestora, € sem nenhuma duavida, estratégia fundamental para o
enfrentamento dos efeitos do territério e melhorias nas préaticas pedagdgicas em

geral.

6.8 SINTETIZANDO OS PROCESSOS DE RECONTEXTUALIZACAO
CURRICULAR NO AMBITO DO PLANEJAMENTO

Apresentados todos os elementos recontextualizadores e a forma como os
professores reagiram no ambito de seus planejamentos a partir dos mesmos, temos
uma nog¢ao mais apurada sobre as formas complexas como 0s professores tomam
certas decisdes curriculares.

Foram até aqui identificadas as influéncias dos curriculos institucionais, das
politicas multiescalares, dos saberes docentes e da supervisdo escolar. H4 ainda
outro importante elemento identificado sob forte atuacdo na escola Araucéria, que
sera tratado em capitulo separado por também atuar sobre as préaticas pedagdgicas:
o efeito-territorio.

Convém lembrar que os elementos aqui apresentados foram identificados
nestes contextos em especial, a partir das lentes tedrico-metodolégicas por mim
utilizadas, das entrevistas e observacfes realizadas. E bastante possivel que em
outras instituicbes se encontrem também outros elementos, ou ainda, que se
encontrem 0s mesmos, atuando de outras formas. Os elementos ganham um
sentido e uma funcéo a partir das diversas apropriacdes que se fazem deles em um

dado contexto. Assim, como vimos, apesar de terem sido identificados os mesmos
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elementos nas duas instituicdes, tanto as formas de atuacéo dos elementos sobre as
escolas é distinta, quanto as formas de apropriacdo dos professores destes
elementos também é variavel. Assim, no planejamento curricular de alguns
professores tende a ter mais peso as politicas curriculares multiescalares do que
para outros. Os saberes docentes também podem se constituir numa maior base de
referéncia para uns do que para outros. Desta forma, se perfilarmos os dezoito
professores que participaram do estudo num quadro, teremos dezoito planejamentos
com nuances proprias. Entretanto, mais do que identificar os substratos que
compunham os planejamentos dos professores nas escolas, interessava a esta
pesquisa analisar suas formas de atuacdo nos processos de decisdo curricular dos
professores.

Os dados indicam que, os diversos elementos ocupam espacos diferentes nos
processos de planejamento curricular dos professores. Assim, a principal
caracteristica dos processos de recontextualizacdo curricular que fazem os
educadores € justamente seu carater complexo, difuso e multifacetado. Ou seja,
ainda que um fator seja dominante sobre as escolhas curriculares feitas pelos
professores, essa selecdo nunca é unilateral, ela € sempre atravessada por
multiplas forcas, o que sempre tornara os processos de recontextualizacao curricular
em certa medida, Unicos.

Esta consideracdo que admite que, de fato, 0s processos serdao sempre
diversos, nao diminui, todavia a importancia de uma andlise e reflexdo sobre as
forcas que atuam sobre os processos de construcdo curricular operadas pelos
professores. Como vimos, h& alguns elementos que parecem se traduzir em reforcos
significativos para as escolhas dos professores, assim como ha outros que talvez em
um dado momento tenham que ser evitados. Ha desdobramentos importantes que
podem ser feitos a partir dessas conclusdes, tanto no nivel escolar, quando no nivel
das politicas educacionais e curriculares, no sentido de potencializar ou mitigar a
atuacao de um determinado elemento recontextualizador.

Outro importante aspecto observado é a busca dos professores por
documentos e materiais de referéncia que subsidiem suas decisdes, mesmo num
contexto que até o presente momento ndo impunha grandes constrangimentos em
relacdo a isso. Isso indica que, dada a complexidade das decisdes curriculares, 0s
professores procuram identificar interlocutores considerados mais legitimos e

gualificados que possam auxiliar em tais escolhas.
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Assim, apdés compreendermos as formas pelas quais os professores tomam
certas decisdes, acredito ser significativo visualizar “o resultado” de tais escolhas.
Afinal, quais foram os conhecimentos escolares com 0s quais 0S professores
trabalharam ao longo do periodo de coleta de dados?

O quadro que segue foi preenchido a partir das observacdes das aulas
assistidas, por meio da identificacdo do tema/assunto central tratados nas aulas.
Uma vez que as observagbes aconteciam em semanas intercaladas também
consultei os cadernos dos alunos para verificar os assuntos tratados na semana em

gue eu ndo estava na escola, para, entdo, ter um melhor panorama dos

conhecimentos tratados.

ESCOLA FIGUEIRA

ESCOLA ARAUCARIA

Figura Humana
Luz e Sombra

Disciplinas Conhecimentos Conhecimentos
trabalhados pelos professores | trabalhados pelos professores
C30 -9°ano C20 - 8°ano
Artes Zika Virus Musica na América latina
Porto Alegre Cinema — Trilhas sonoras
Perspectiva Histéria do Radio

Ciéncias Zika e dengue
A matéria
Estados fisicos
Mudancas de estado
Propriedades da matéria
Estrutura da matéria
Modelo atémico
Elementos quimicos
Tabela Periddica

Corpo Humano
Sistema Reprodutor
masculino e feminino

Ciclo menstrual

Estrutura e elementos de Textos
narrativos

Geografia Estudo dos continentes América Latina
Europa Africa
Paises da Europa Representagédo dos povos
Mapa-mundi africanos nos filmes
Muros fisicos e simbdlicos no Racismo
mundo
Nazismo
Guerra Fria — polarizacdo do
poder
Lingua Biografias Crbnica
Portuguesa Autobiografias Pequenas escritas
Memorias literarias Pronomes obliquos
Contos Pronomes possessivos
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Matematica Conjuntos Numéricos Porcentagem
Numeros Reais Atividades de logica
(Revisédo — Naturais, Inteiros, Angulos
Racionais, Irracionais e Reais) Resolucéo de problemas
Gréficos
Equacgéo de 2° grau
Raizes negativas
Racionalizacéo de
denominadores
Béskara
Resolucdo de Problemas
Filosofia Género Pensamento Filosofico
Machismo Filésofos
Nazismo Meditacao
Preconceito étnico, racial e Logica
religioso Vicios e Virtudes
Légica e Resolucdo de problemas
Lingua Verbos Tradugoes
Estrangeira Simple present Presente do indicativo
Vocabulario relacionado a objetos | Vocabulario relacionado Roupas
escolares Sinais de pontuacao
Vocabulério relacionado a
esportes
Historia Nazismo Introducéo ao estudo da historia
Fascismo Liberalismo econémico
A crise de 1929 Revolugéo Francesa
22 Guerra Mundial
Republica do Brasil

Tabela 4- Conhecimentos trabalhados pelos professores resultantes do processo de selegdo curricular

Fonte: Quadro elaborado pela autora

Convém destacar que acompanhei turmas de anos-ciclos diferentes, sendo
uma C20, oitavo ano e uma C30, nono ano. Assim, a intencdo de apresentar o
gquadro com as escolas em paralelo ndo levou em conta uma ideia comparativa
dentro do mesmo ano-ciclo, mas especialmente a ideia de apresentar com as
disciplinas assumiram alguns conhecimentos em uma, ou outra escola.

Como ja ratificado, uma analise detalhada sobre os conhecimentos escolares e
suas recontextualizacdes especificamente n&o foram o objetivo desta pesquisa, uma
vez que mais nos interessava identificar as formas pelas quais os professores
tomam suas decisfes e com base em quais elementos.

O quadro, entretanto, explicita de um modo bastante panoramico as escolhas
dos professores, com base nos diversos elementos que os influenciaram. N&o
restam davidas que o quadro ofereceria subsidios para inimeras analises, as quais

ndo me aprofundarei, dados os limites deste trabalho. Ainda assim, considerei



205

pertinente apresenta-lo ao final do capitulo, uma vez que ele surge justamente apos
as analises das entrevistas e observacdes das aulas assistidas, concluido o
processo de analise.

A apresentacdo da atuagao dos elementos recontextualizadores nas segdes
anteriores auxilia no entendimento dos percursos e razdes que levaram 0s
professores a trabalharem com os conhecimentos expostos no quadro.

O quadro, porém € bastante pragmatico uma vez que sinaliza apenas os temas
centrais tratados. O processo de recontextualizagdo curricular realizados pelos
professores precisa ser compreendido ainda analisando os desdobramentos em sala
de aula. Tais conhecimentos ganham uma determinada forma e alcance a partir do
modo como ele sera tratado a partir dos tipos de procedimentos e tarefas que serédo
adotadas.

Assim, no préximo capitulo analisarei as formas como esse processo de
selecdo curricular se traduz nas praticas pedagdgicas de ensino, especialmente
através dos tipos de tarefas que seréo utilizadas.

Diferentemente do que ocorreu no ambito do planejamento onde néo é possivel
identificar um formato especifico de planejamento por disciplina ou por escola, no
ambito das praticas pedagodgicas de ensino é possivel identificar uma predominancia
em alguns formatos por escola.

Sendo o processo de recontextualizagdo um continuum, o0s elementos
recontextualizadores identificados, que influenciam no planejamento curricular,
também reverberam sobre as praticas, como veremos. Entretanto, no micronivel da
sala de aula foram identificadas a atuacdo de duas forcas especificamente sobre o
curriculo em acdo: a cultura escolar e a categoria social aluno. Sobre esses

aspectos, tratarei na préxima secao.



7 RECONTEXTUALIZACOES CURRICULARES: O CURRICULO EM ACAO E AS
PRATICAS PEDAGOGICAS DE ENSINO NA SALA DE AULA

No capitulo anterior analisei as recontextualizacbes curriculares dos
professores com énfase no processo de planejamento, organizacdo e selecdo dos
conhecimentos do curriculo. Neste capitulo, examino o0s processos de
recontextualizacdo curricular verificados no nivel das praticas pedagodgicas de
ensino.

Como sinalizado desde o principio deste trabalho, interessavam para este
estudo os processos de recontextualizagéo curricular sob atuacédo dos docentes. A
partir da teoria de Sacristdn (2000), vimos que os professores atuam mais
centralmente em dois momentos do sistema curricular: no planejamento curricular e
nas praticas pedagobgicas de ensino. Convém retomar que, independente do
momento, ou do nivel do sistema curricular sobre o qual nos debrugamos, o objeto
em questdo é o mesmo. Ao fim e ao cabo estamos, pois, olhando os processos de
remodelacdo e mediacdo dos docentes em relacdo ao curriculo escolar, entendidos
a partir de Bernstein (1996) como recontextualiza¢des do curriculo.

O curriculo praticado ndo sera mais exatamente o mesmo do nivel do
planejamento dos professores, nem o mesmo do nivel curricular institucional,
tampouco o mesmo do curriculo previsto pelas instancias oficiais. Por esta razéo, as
praticas pedagodgicas de ensino também sdo entendidas como um processo de
recontextualizacdo curricular, uma vez que o curriculo é novamente remodelado e
ajustado pelos professores nesta etapa.

No ambito do curriculo em agdo novamente sdo os professores os principais
responsaveis pelas recontextualizacdes curriculares. Entretanto, assim como
ocorreu no processo de planejamento, no nivel das praticas pedagdgicas de ensino
ha outros fatores que incidem sobre o processo protagonizado pelos docentes.
Porém, estes outros elementos ndo possuem a mesma agéncia dos professores e
dependem dos tipos de apropriagdo que deles séo feitos. Aqui também encontramos
0 que proponho que sejam entendidos como elementos recontextualizadores de
segunda ordem, uma vez que a existéncia destas unidades materiais ou simbdlicas
ajudam a conformar uma determinada pratica. Assim, nesta secao apos apresentar

como efetivamente o curriculo foi atuado na pratica de sala de aula, apresento 0s
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elementos recontextualizadores de segunda ordem que atuaram nesta dimenséo do
sistema curricular.

Cumpre destacar que, ainda que eu esteja considerando dois momentos
distintos do sistema curricular, o planejamento e a préatica, ndo ha uma fronteira
estanque entre estas etapas. O planejamento e as praticas pedagogicas de ensino
estdo profundamente relacionados, sobretudo, porque as praticas se originam do e
no processo de planejamento. Assim, indiretamente 0s elementos
recontextualizadores descritos no capitulo anterior, também, incidem sobre a prética.
Portanto, as influéncias do curriculo institucional, das politicas multiescalares, dos
saberes docentes, da supervisdo pedagoégica e do Efeito-territério também
reverberam de maneira simbdlica nas préaticas pedagdgicas. Tais aspectos vao
interferir também nas formas de interacao entre professores e alunos e nos tipos de
atividades realizadas em sala de aula. Tendo sido tratados exaustivamente no
capitulo anterior, ndo retomarei a atuacdo destes elementos sobre as praticas
pedagdgicas neste capitulo. Contudo, ha dois elementos especificos do terreno das
praticas educativas identificados no processo de coleta de dados que interferiram
nos processos curriculares, e, estes sim, serdo descritos aqui. Sao eles: a
organizacao e a cultura escolar e a categoria social “aluno”.

O curriculo em ac¢do, o que se passa na sala de aula, segundo Sacristan
(2000) € o momento decisivo do sistema curricular, para onde todas as dimensdes
curriculares do sistema se projetam. E a fase onde o curriculo adquire significado
definitivo para alunos e professores.

Se 0 ambito do planejamento é recheado de processos de tomada de deciséo
traduzidos em esquemas concretos ou simbdlicos de projecdo dos conhecimentos
escolares, a dimensdo do curriculo em acdo é preenchida por processos de
deliberacdo, expressos basicamente, conforme Sacristdn (2000) nos modos de
interacdo entre professores e alunos, na comunicacdo pedagdgica e na realizacdo
de atividades diversas.

Como ja amplamente sinalizado, o processo de coleta de dados teve como
objeto de estudo os processos de implementacdo do curriculo protagonizados pelos
docentes. Deste modo, embora a discussao sobre o conhecimento escolar perpasse
as discussdes aqui desenvolvidas, este ndo foi o foco do processo investigativo.
Assim, tal como Bernstein (1996) propde, estive mais atenta ao como do curriculo,

ou ainda aos processos de enquadramento associados ao curriculo, ou seja as
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formas pelas quais o conhecimento é operado ganhando um significado especifico.
Deste modo, se no planejamento busquei compreender como ocorre a construgao
curricular, nas praticas de sala de aula, busquei entender como o curriculo ganha
materialidade, como ele é traduzido em préaticas pedagogicas e quais os elementos
gue influenciam e dao forma a essas praticas.

As aulas sdo preenchidas basicamente por tarefas escolares, por formas
diversas de interacdo entre professores e alunos e por estratégias para manter uma
certa ordem e disciplina.

Como vimos no capitulo cinco, conforme Sacristan (2000), as tarefas
escolares séo o conteudo da pratica e se constituem em um bom recurso de analise,
a medida que uma certa sequéncia de algumas delas constitui um determinado
modelo pedagdgico, que produz, por sua vez, um dado significado real de um
projeto de educacéo. Segundo o autor, os significados do curriculo em acédo podem
ser analisados a partir das atividades e tarefas propostas, pois sdo elas que vao
veicular e tratar dos conhecimentos selecionados.

Segundo este autor

Podemos visualizar a préatica do ensino como uma sequéncia ordenada, [...]
periodos de atividade com um certo sentido, segmentos nos quais se pode
notar uma trama hierarquica de atividades, incluidas umas nas outras, que
contribuem para dar sentido unitario a agdo. (p. 207)

Assim, a analise do curriculo em acdo pode ser realizada a partir das
atividades que preenchem o tempo da vida escolar. Estas tarefas possuem um
grande poder mediatizador da qualidade dos processos de apropriacdo dos
conhecimentos. Assim, 0 modo como 0 ensino é traduzido em tarefas pode conferir
diferentes graus de especializa¢do dos conteudos veiculados.

Conforme o autor, para examinar a complexidade das acdes em sala de aula
promovidas pelos professores e identificar os elementos que as configuram
necessita-se de uma unidade de andlise através da qual se possa inferir a
complexidade global das praticas pedagdgicas de ensino. Sacristdn (2000) propde
gue as tarefas/atividades escolares se constituem justamente nestas unidades de
analise, capazes de informar sobre o processo global do curriculo em acdo, sem
perder de vista seu valor unitario e as possibilidades de significado do conhecimento

escolar que veiculam.
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A partir destes pressupostos, optei por examinar 0S processos de
implementacdo do curriculo através dos tipos de atividades utilizadas pelos
professores em sala de aula.

Segundo Sacristan (2000), nem toda a atividade observavel de um professor
em sala de aula tem o mesmo valor pedagogico. Assim, por exemplo, atividades
como organizar as classes, distribuir materiais, fixar cartazes, fazer combinacdes
com os alunos sdo consideradas tarefas mais informais, que atuam, sobretudo na
regulagcdo dos alunos. As tarefas formais ou académicas, conforme o autor, séo
aguelas planejadas e estruturadas para atingir um determinado objetivo do curriculo,
para tratar de um dado conhecimento. S&o estas as tarefas que foram privilegiadas
nas andlises. E importante salientar que as tarefas académicas podem se dar, tanto
por meio de atividades mais formais e sistematizadas, quanto por tarefas mais
simbdlicas, que ndo necessariamente envolvem registros escritos. Assim, uma
situacdo oral, de andlise e compreensdo sobre um texto € considerada uma
atividade de ensino, tanto quanto uma lista de exercicios no quadro. O que
diferencia a tarefa académica das demais acdes encontradas na sala de aula é seu
interesse explicito com a construcdo de um determinado conhecimento.

As tarefas sdo aqui entendidas, portanto, como reguladoras do curriculo,
como expressado das praticas pedagdgicas. O numero, a sequéncia, os formatos e a
variedade de tarefas definem uma singularidade metodoldgica e politica das praticas
de ensino (SACRISTAN, 2000). Esse conjunto de caracteristicas associado as
tarefas, configuram alguns possiveis significados que podem ser atingidos ou néo
pelos alunos e, por esta razao, tais tarefas merecem atencéo.

Assim, como interessava a este trabalho compreender como o curriculo e os
conhecimentos escolares eram ressignificados na sala de aula, os processos de
recontextualizacdo do nivel das praticas de ensino foram examinados a partir dos
tipos de tarefa utilizadas. Novamente ressalto que me interessava mapear de
maneira mais ampla os modos pelos quais o0s professores operam com O0S
conhecimentos em sala de aula, como estruturavam, pensavam e realizavam estes
momentos. Assim, o0 processo de analise ndo se deteve a examinar a forma como
cada um dos conhecimentos apontados no planejamento foi traduzido na pratica,
mas sim em examinar as formas como as praticas sdo estruturadas para tratar

destes conhecimentos. Nao farei, portanto, uma analise especifica por disciplina ou
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unidades de aula, mas sim pelo conjunto geral de tarefas identificadas nas praticas
dos professores.

Assim, na proxima secdo, discorro especificamente sobre as atividades
privilegiadas pelos professores em cada escola as quais auxiliam na compreensao

das formas como o curriculo é recontextualizado pelos docentes.

7.1 AS TAREFAS ACADEMICAS E AS PRATICAS DE ENSINO

Para a analise das préaticas pedagodgicas de ensino, primeiramente retomei
todos os registros do diario de campo com as observacfes das aulas assistidas de
cada professor, em cada escola. Na escola Figueira foram assistidas um total de
sessenta aulas, considerando todas as aulas de todas as disciplinas assistidas. Na
escola Araucéria foram cinquenta e uma aulas também computando conjuntamente
todas as aulas de todas as disciplinas. O numero de aulas por disciplina ndo é
exatamente o0 mesmo, uma vez que os alunos tém uma quantidade diferente de
periodos por matéria®? em cada semana.

Em uma tabela, por escola, registrei a data das aulas e atividades realizadas
junto aos alunos em cada dia. Apés esta planificacdo dos dados pude perceber que
os professores, no decorrer de todo o processo de observacdes, apesar de
utilizarem diferentes tipos de atividades em suas aulas, apresentavam alguns tipos
predominantes, o que revelava um certo estilo pedagdgico adotado nas praticas de
ensino.

A partir dos registros e observacdes e do referencial tedrico desta tese pude
identificar que tais tarefas operavam com o conhecimento de formas diferentes.
Enquanto algumas direcionavam os alunos para processos cognitivos e intelectuais
mais complexos, promovendo uma reflexdo sobre o conhecimento, outras apenas
trabalhavam com os conhecimentos de modo mais operativo, com baixo nivel de

complexidade. Para compreender melhor a fungéo de cada tarefa no processo de

52A0 longo de uma semana, por exemplo, os alunos de ambas as escolas tinham geralmente trés periodos de
Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia, Geografia e Matematica e dois de Educacdo Fisica, Artes e Filosofia.
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recontextualizac&o curricular, recorri novamente aos pressupostos de Sacristan, que
analisa com detalhes o campo das praticas pedagogicas.

Baseando-se no trabalho de Doyle (1983 apud Sacristan 2000), Sacristan
(2000) propde uma tipologia de tarefas académicas, de acordo com 0S pProcessos
cognitivos que nelas estdo implicados de modo predominante. Os autores
identificaram quatro modalidades de tarefas: tarefas de memoria, tarefas de
procedimento ou rotina, tarefas de compreensao e tarefas de opinidao.

A partir desta tipificacdo dos autores, que exploro a seguir, passei entdo a
compreender as tarefas propostas pelos professores nas aulas observadas.
Entretanto, algumas atividades identificadas na coleta de dados ndo se
enquadravam nos quatro formatos qualificados pelos autores. Localizei outros trés
formatos de atividade, encontrados em varias disciplinas em ambas as escolas.
Considerando o tipo de relacdo que a tarefa implica entre o conhecimento e 0s
alunos, ora mais passiva, ora mais ativa e relacional, denominei tais atividades da
seguinte forma: auditivo-observatdrias, investigagcdo/pesquisa e copia ou registro. E
a partir destas tipificacdes, associadas aos modelos propostos por Sacristan, que
analisei as praticas pedagogicas dos professores.

A partir deste ponto explico as caracteristicas de cada tipo de tarefa
juntamente com um exemplo do campo empirico onde identifiquei tal procedimento.
Adiante no texto ofereco o exemplo de duas aulas completas que explicitam as
formas como em um conjunto as tarefas dao forma um determinado curriculo em

acao.

7.1.1 Os tipos de tarefas

As tarefas de memoria tém como objetivo a memorizacdo de algumas
informagdes adquiridas, geralmente por repeticdo de um mesmo procedimento.
Foram encontradas de maneira predominante (mas ndo somente) nas disciplinas de
Lingua Estrangeira de ambas as escolas. Este tipo de tarefa objetiva que o aluno
resgate alguma informacéo bastante pontual ja adquirida ou ainda que o aluno fixe,
algum novo conhecimento recentemente adquirido. O exemplo a seguir ilustra uma

tarefa neste formato.



212

Registro do diario campo 31/03 — Aula de Lingua Inglesa (Escola Figueira) — Apds passar uma
lista com diversas palavras associadas ao vocabulario de roupas em inglés e uma lista de verbos, a
professora solicita que os alunos escrevam oito frases usando o novo vocabulario aprendido.

As tarefas de procedimento ou aplicacdo sao aquelas onde os alunos
precisam utilizar, em geral, algum conhecimento previamente adquirido em uma
dada situacdo especifica. Envolvem habilidades como, identificar, operar e
relacionar conceitos. Em relacdo as tarefas de memorizacdo, tais atividades de
aplicacéo ja requerem um uso mais sofisticado do conhecimento adquirido, embora
ainda sua utilizacdo seja aqui também mais circunscrita a alguma situacao
especifica. Foram localizadas tarefas deste tipo em ambas as escolas, com uma
frequéncia aproximada. As disciplinas que operaram com este tipo de atividade nas
duas escolas foram Artes, Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias. O fragmento

ilustra uma destas atividades.

Registro do diario campo 23/08 - Aula de Lingua Portuguesa (Escola Araucéria) -
Apbsexplicacdes orais baseadas no livro didatico e alguns registros no quadro sobre pronomes, a
professora passa no quadro um pequeno texto com lacunas para os alunos completarem com o
pronome obliquo correspondente.

As tarefas de compreensdo requerem que o0s alunos mobilizem
conhecimentos diversos ja estudados para a compreensao de fendmenos. Elas
solicitam que os estudantes expressem opinides, construam hipéteses, analises e
sinteses. Sao tarefas de alto nivel de exigéncia conceitual, uma vez que envolvem
habilidades diversas. Producdes textuais, seminario, debates, resolucdo de
problemas, sdo alguns exemplos desse tipo de tarefa. Foram verificadas tarefas de
compreensao nas duas escolas, entretanto com maior presenca na escola Figueira.
Dentre os professores observados, as disciplinas que adotaram tais atividades
foram: Lingua Portuguesa, Geografia, Matematica, Filosofia e Historia. O registro a

seguir exemplifica uma destas atividades.

Registro do diario campo 11/05 — Aula de Historia (Escola Figueira) — Professor registra no
quadro as atividades, que podem servir de recuperacdo do trimestre para os alunos que néo
atingiram os objetivos. Mas a atividade é para todos

1- Elabore uma narrativa ou uma histéria em quadrinhos contando sobre a crise de 1929 e seus
efeitos sobre o mundo

2- Desenhe uma charge sobre algum evento relacionado a 22 Guerra Mundial (ou)
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3- Escreva um texto descrevendo os regimes fascistas

O dltimo tipo de tarefa identificada por Sacristdn (2000) sdo as tarefas de
opinido, nas quais o aluno é convocado a expressar-se em relacdo a algo. Sao
atividades orais ou graficas com resultados abertos, que convocam o aluno a
exercitar as habilidades de argumentar, relacionar, levantar hipéteses, posicionar-se,
entre outras. As tarefas de opinido estiveram mais presentes na escola Figueira,

sobretudo na disciplina de Filosofia, como ilustra o trecho que segue.

Registro do diario campo 27/04 — Aula de Filosofia (Escola Figueira) — Professor distribui folhas
para os alunos que contém quatro artigos de diferentes jornais e sites da internet. O primeiro tinha o
seguinte titulo: “Sindicato aprova ato de médica que se recusou a atender bebé por mae ser petista”,
0 segundo intitulava-se “Vereadora Moénica Leal realiza jantar comemorativo ao Golpe de 64", o
terceiro intitulava-se: “ Atriz é hostilizada ao criticar Bolsonaro” e o ultimo, “Rodrigo Constantino
sugere uma lista de intelectuais, artistas e jornalistas a serem boicotados”. No quadro, ele coloca:

1- Ler os 4 artigos

2- Qual deles chamou mais atencdo

3- Vocé concorda com algum deles?

4- Sobre a comemorac¢do do golpe de 1964 pela Vereadora, vocé:

() Acha que ela esta certa

() Merecia ser punida

() Nao concordo, mas ela faz o que quiser

( ) E uma atitude lamentéavel

5- Sobre a fala do vereador homenageando o torturador vocé acha que ele merece perder o
mandato?

Além das tarefas identificadas por Sacristan, a partir da coleta de dados,
identifiquei outros trés tipos de tarefa, que foram utilizados pelos professores em
ambas as escolas, porém com maior ou menor intensidade. A primeira tarefa
identificada e bastante utilizada por todos os professores em alguns momentos,
porém com variacao na frequéncia e predominancia, denominei de tarefas auditivas-
observatodrias, que recrutam dos alunos especialmente as habilidades de ouvir e
observar. As tarefas auditivas-observatorias consistem nas diversas ocasides das
aulas nas quais os alunos eram requisitados a ouvir e observar imagens, filmes,
exemplos, sinteses no quadro e algumas inUmeras vezes o proprio professor,
guando este assumia uma caracteristica mais expositiva da aula, ou uma didatica
mais identificada como professor-transmissor, conforme Libaneo (2011). Estas
atividades tendem a ser, se tomadas isoladamente de modo especial, mais
contemplativas e passivas em relagdo aos processos intelectuais envolvidos, como

exemplificado abaixo.
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Registro do diario campo 17/08 — Aula de Ciéncias (Escola Araucaria) — Aula sobre ciclo
menstrual. Professor durante grande parte da aula explica oralmente 0o que é o ciclo menstrual
utilizando figuras do livro didatico. Aula mais expositiva, sem patrticipacdo dos alunos. A todo tempo

pede que os alunos o escutem e “prestem atencao”. Apds este momento, o professor faz uma sintese
no quadro, com desenho e pede que os alunos copiem.

Também verificou-se que algumas atividades solicitadas pelos professores
envolviam habilidades e pressupostos de investigacdo e pesquisa. Os proprios
educadores assim denominavam: “hoje faremos uma atividade de pesquisa’.
Geralmente eram atividades que envolviam pesquisas na internet, mas também em
jornais, revistas e mesmo com moradores do bairro, sobre assuntos propostos pelos
professores. Tais tarefas envolviam um amplo espectro de processos cognitivos:
investigar, identificar, sintetizar, interpretar, estabelecer relacdes, expressar, entre
outros. Estas tarefas foram encontradas em diversas ocasides na escola Figueira,
especialmente nas disciplinas de Geografia, Historia, Filosofia e Ciéncias. Em
contrapartida, atividades de pesquisa quase nado se fizeram presentes nas préticas
pedagogicas dos professores da escola Araucaria a exce¢do de uma Unica ocasiao,
na aula de Geografia, quando os alunos realizaram um trabalho de pesquisa sobre
0s paises da América Latina. O exemplo a seguir ilustra uma tarefa desta
modalidade.

Registro do diario campo 30/03 — Aula de Filosofia (Escola Figueira) — No quadro:
“Aula de hoje — Producéo e organizacdo de uma campanha”

Tarefa: Organizar uma campanha para tentar resolver algum problema que vocé e seus colegas
identificam no bairro.

Passo a Passo:

1- Reunir-se em equipes até 5 alunos

2- Fazer um levantamento dos problemas do bairro. Sugestdo: Conversar com moradores
3- Pensar na organizacao de uma campanha para a solucdo e amenizacao do problema
4- Apresentar a campanha em aula com Power Point ou cartaz.

Por fim, um dltimo tipo de tarefa identificada foram as atividades de cépia ou
registro, presentes em todas as disciplinas em alguns momentos das aulas, porém
com predominéncia em algumas disciplinas e em uma das escolas. A utilizacédo

sistematica deste tipo de tarefa foi mais frequente na escola Araucaria. , sobretudo,
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nas aulas de Ciéncias.. Os professores de Histéria de ambas as escolas foram
também os que mais utilizaram esta abordagem, mas ndo de forma predominante e
geralmente sucedidas por atividades mais compreensivas. Nestas tarefas o objetivo
em geral era que os alunos registrassem, ou reproduzissem, as informacoes
colocadas na lousa ou provenientes de algum material impresso fornecido para os

alunos.

Registro do diario campo 22/08 — Aula de Ciéncias (Escola Araucaria) — O professor explica
oralmente o assunto e depois escreve no quadro uma sintese, com desenhos e pede que os alunos
registrem.

Periodo fértil
O periodo fértil da mulher corresponde ao tempo em que a mulher ovula até que o 6vulo comeca a se
degenerar.
Esse periodo dura de cinco a seis dias. O periodo fértil inicia aproximadamente no 14° dia do inicip da
menstruacao.

ApoOs o registro, o professor reforca que os alunos devem copiar tudo. Os alunos permanecem até o
final da aula copiando o texto e os desenhos do quadro.

Essa tipificacdo nos serve, sobretudo, no sentido de visualizar que as praticas
pedagogicas sdo constituidas por diferentes processos de ensino desencadeados
especialmente pelas atividades selecionadas, que podem, por sua vez, acionar
diferentes aprendizagens e diferentes niveis conceituais dos conhecimentos.

Pelo exposto € possivel identificar que algumas tarefas acionam um conjunto
maior de conhecimentos e habilidades, uma vez que sua estrutura e forma exigem
dos alunos a mobilizacdo de processos cognitivos mais complexos. As atividades de
compreensao, investigacdo e pesquisa, por exemplo, dentro deste grupo, Sao
aguelas que operam com niveis mais elaborados. De outro lado, tarefas de
memorizacao, auditivo-observatérias ou cépia e registro recrutam, em principio, uma
guantidade menor de processos intelectuais.

Essa diferenciacdo entre os tipos de atividades, como ja dito, leva em conta
seus pressupostos internos (implicitos), as formas pelas quais elas operam com 0s
conhecimentos. Entretanto, as formas explicitas que tais atividades podem assumir,
séo infinitamente variaveis, de modo que uma atividade de aplicacdo pode se dar
através de um exercicio no caderno, ou num experimento num laboratério. Assim
como uma atividade de compreensao pode se dar atraves de uma reescrita de uma
producéo textual ou ao responder perguntas sobre algum texto de maneira individual

ou coletiva, por escrito ou oralmente.
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E importante que se diga ainda que, uma atividade que inicialmente foi
pensada para a memorizacao de algum conhecimento, pode gerar outros processos
intelectuais mais complexos. Ademais, ndo ha garantias de que ao adotar
determinado tipo de tarefa, o professor numa relacdo de causa e efeito, alcancara
determinado nivel de aprendizagem com os alunos. E igualmente relevante ressaltar
que, assim como os professores ndo sdo meros receptores de politicas curriculares,
também os alunos ndo sao indiferentes as atividades que lhes sédo oferecidas.
Portanto, também os alunos vao operar com as tarefas de formas diversas, podendo
atingir seus objetivos ou ressignifica-las a partir de processos intelectuais
particulares. Todavia, € preciso reconhecer que algumas atividades oferecem
restritas possibilidades de produzirem aprendizagens mais sofisticadas. Uma
producédo textual € uma tarefa mais complexa que uma cruzadinha de palavras, por
exemplo. Ainda que a cruzadinha possa promover diversos conhecimentos
(ortografia, l6gica, entre outros) e habilidades, a producdo textual opera com um
nivel de abstragéo significativamente mais complexo, uma vez que muitas areas do
saber serdo convocadas pela tarefa. Assim, as tarefas tendem a oferecer uma
predominancia de alguns determinados tipos de processos cognitivos. Por esta
razdo, observar as praticas através das atividades implementadas, oferece um
panorama sobre as formas como o curriculo e os conhecimentos estdo sendo
recontextualizados e permite inferir sobre as habilidades e saberes que os alunos
neste cenario tendem a adquirir.

Cada atividade mobiliza majoritariamente alguns tipos de conhecimentos e
processos cognitivos, como vimos. Assim, 0 uso de uma ou de outra, ndo é uma
escolha simples e, portanto, a preferéncia por uma ou outra fornece informacdes
sobre que conhecimentos e que sujeitos se pretende construir. Deste modo, analisar
as atividades utilizadas de forma predominante torna-se importante para a discussao
sobre as fungdes da escola na (re)producdo de uma determinada sociedade e na
formacéo de um determinado sujeito.

Assim, ap0s uma exploracédo longitudinal das aulas de cada professor, e a
verificagdo dos tipos de atividades predominantes no periodo da pesquisa, conforme
tipificacdo apresentada, tem-se o seguinte quadro-sintese, que sera explorado a

seqguir :
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ESCOLA FIGUEIRA ESCOLA ARAUCARIA
Disciplinas Tipo de atividade predominante | Tipo de atividade predominante
no periodo investigado no periodo investigado
Artes Procedimento Auditivo-Observatéria
Ciéncias Aplicacdo e Auditivo-Observatoria
Investigacdo/Pesquisa Copia ou Registro
Geografia Investigacdo/Pesquisa Compreenséao
Lingua Compreensao Aplicacdo
Portuguesa Copia ou Registro
Matematica Aplicacdo e Compreensao Aplicacdo e Compreensao
Filosofia Investigagcdo/Pesquisa e Auditivo-Observatoria
Opinido/Compreenséo Cépia ou Registro e opinido
Lingua Memorizacéo e Aplicacdo Memorizacéo e aplicacdo
Estrangeira
Historia Copia ou Registro e Copia ou Registro e
compreenséo compreenséo

O quadro traz informac¢des importantes sobre como os professores de cada

disciplina recontextualizam os conhecimentos através das suas praticas
pedagdgicas de ensino em torno de algumas atividades de maneira predominante. O
quadro permite que sejam analisadas informacdes por professor, por disciplina e por
escola. Ainda que examinar as praticas pedagdgicas de cada professor ou disciplina
especificamente fosse uma tarefa importante, dados os limites deste estudo, opto
por olhar as praticas docentes no conjunto das escolas pesquisadas. Além disso, o0
fator escola e seu contexto sécio-econébmico sdo aspectos que interessam de modo
especial a este estudo.

Entretanto, a fim de ser mais explicita sobre 0 modo como o tipo de tarefa
regula as formas de transmissdo e apropriacdo do conhecimento, trago dois
exemplos do campo empirico que colaboram no entendimento deste quadro e
demonstram algumas possiveis implicacdes decorrentes da priorizacdo de certos
tipos de tarefas. Nas ilustragcbes que seguem, as professoras trataram de dois
conhecimentos comuns (leitura, interpretacdo e géneros textuais) de formas bem
distintas através, sobretudo, do tipo de tarefa solicitada aos alunos e das formas de
interacdo entre professoras e estudantes. Ao longo das descricbes destaco em

negrito e parénteses os tipos de tarefas privilegiadas ao longo das aulas.
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Exemplo 1

Aula de Lingua Portuguesa 31/05 — Escola Figueira— C30 — 9° ano

Tipos de tarefas envolvidas: Compreenséo, opinido, investigacéo, copia e registro.
Conhecimentos tratados: Leitura, literatura, géneros literarios (o conto)

Professora inicia a aula perguntando se os alunos ja leram contos, o que ja ouviram falar
sobre 0 assunto, quais seriam suas caracteristicas. Alunos levantam hipoteses e professora registra
no quadro. (Tarefa oral de opini&o)

Professora distribui entdo duas folhas com o conto “Esteira de parto” (Mia Couto)mas ja
anuncia que na sequéncia trabalhardo com outros dois contos Barba Azul (Charles Perrault) e Pai
contra mae (Machado de Assis).

Professora solicita que alunos ndo escrevam nas folhas, nem as colem no caderno. A escola
esta sem folhas suficientes e o material precisa ser usado com a proxima turma.

Antes de solicitar a leitura, a professora faz interrogac6es sobre os autores: De onde sdo? Ja
conheciam? J& ouviram falar?

Professora traz, entdo, uma imagem dos autores, sem identifica-los. E seguem as perguntas:
Em que periodos eles viveram? Em que pais que nasceram? Apos as hipoteses, professora revela as
nacionalidades: um francés, um brasileiro e um mog¢ambicano. Mostra ho mapa mundi da sala onde
ficam os paises, faz inferéncias com os alunos a partir das imagens sobre o periodo em que viveram.
Em seguida pede que os alunos sugiram pela imagem dos autores, quem é quem. Facilmente
identificam o autor francés. Mia Couto, branco, é apontado como brasileiro, Machado de Assis, negro,
como mocgambicano. Professora revela entdo a nacionalidade de todos e aborda a questdo das
representacdes que temos sobre o povo brasileiro, sobre o processo de branqueamento que surge
quando vamos falar de nds mesmos. (Tarefas orais de compreensédo e opinido)

Apéds esta introducdo a professora solicita a leitura do conto de Mia Couto. Os alunos leem
sozinhos e em siléncio. (Tarefa de compreenséo)

O vocabulério é sofisticado e novo. Professora coloca alguns significados no quadro e os
demais os alunos devem procurar no dicionario quando ndo compreenderem através do contexto.
(Tarefa de compreenséo, aplicacdo e investigacao/pesquisa)

Apo6s a leitura fazem um debate sobre os contos. Professora faz interferéncias para auxiliar
na compreensao do texto. (Tarefa oral de compreenséao)

Por fim, surgem outros pontos para debate a partir do tema do conto: infidelidade, machismo,
entre outros. Professora da vazao para a discussdo, mas nao permite que tome toda a aula. (Tarefa
oral de compreensao e opinido)

Sao dois periodos de aula em sequéncia.

Apéds este momento, ela passa no quadro, primeiro, algumas perguntas de compreensdo
sobre o conto lido (Tarefas de compreensdo). Depois, ela faz uma sintese sobre os elementos do
texto narrativo no quadro (personagens, enredo, lugar, tempo, narrador). Pede entdo que os alunos
copiem (Tarefa de coOpia e registro) e identifiquem no conto os elementos apontados (Tarefa de
compreensao e aplicacdo). Ndo ha tempo suficiente para a concluséo da tarefa e os alunos seguem
com o trabalho na aula seguinte.

Exemplo 2

Aula de Lingua Portuguesa 03/05 — Escola Araucéaria — C20 — 8° ano

Tipos de tarefas envolvidas: Auditiva-observatdria, opinido
Conhecimentos tratados: Leitura, literatura, géneros literarios (crénica)

Professora inicia a aula perguntando se os alunos conhecem a escritora “Marta Medeiros”.
Eles dizem que ndo (Tarefa oral de opinido). Professora anunciam que vao conhecer uma crdnica
desta autora. Ela explica oralmente o que é uma cronica. (Tarefa auditiva-observatoria)
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Professora diz que a escola estd sem folhas suficientes e que por isso, ndo pbde trazer o
texto impresso para os alunos. Ela mesma faz a leitura da crénica “Namorar ou Ficar” em voz alta
para a turma. (Tarefa auditiva-observatoria).

Professora faz perguntas sugerindo a reflexdo sobre as diferencas entre namorar ou ficar.
Alunos expressam suas opinides. (Tarefa de opinido)

Professora faz entdo uma “encenac¢ao” com auxilio de um aluno para mostrar como, segunda
ela, muitas vezes a postura, o comportamento das pessoas influencia se a relacédo vai ser apenas
“ficar” ou se pode evoluir para “namorar”. (Tarefa auditiva-observatéria)

Por fim, ela solicita que os alunos escrevam um paragrafo dizendo se preferem namorar ou
ficar e por qué. (Tarefa de opinido). Ao longo da tarefa, alguns alunos levam os cadernos para a
professora olhar, que faz algumas correcdes ortograficas. (Tarefa de compreenséo).

Num segundo momento ela faz entdo a leitura em voz alta dos paragrafos de alguns alunos,
fazendo comentarios sobre as opinides diversas. (Tarefa auditiva-observatoria)

Poderiamos discorrer longamente sobre diversos aspectos dos exemplos.
Porém, a questdo que requisita os exemplos € ilustrar com mais exatiddo como as
tarefas dao formas as praticas pedagogicas, ao curriculo em acao, e indicam o0s
pressupostos que orientam a pratica curricular. Os exemplos sdo bastante
elucidativos e revelam como, por meio de determinadas tarefas ou procedimentos, o
conhecimento pode ser recontextualizado de maneiras distintas, levando a niveis
também distintos de apropriacdes.

Ainda que eu ndo tenha examinado as apropriacdes dos alunos € possivel
inferir que o primeiro exemplo oferece mais possibilidades de construgdo de niveis
conceituais mais complexos dos conhecimentos. O predominio de tarefas de
compreensao revela que constantemente o aluno é desafiado e conduzido a
mobilizar diversos conhecimentos e habilidades. Em mais de uma oportunidade na
mesma aula, a tarefa exige que o aluno relacione mais de uma area do
conhecimento como, Geografia e Historia por exemplo. Afora os conhecimentos
especializados, o aluno é desafiado a realizar uma série de processos intelectuais:
levantar hipéteses, fazer sinteses, relacionar, inferir, argumentar. Ao expor os alunos
a este tipo de atividade com alguma frequéncia, tem-se a probabilidade de que os
conhecimentos adquiridos sejam potentes.

Do ponto de vista das concepcdes e estilos pedagdgicos assumidos pela
professora, os tipos de tarefas fornecem algumas informac¢des importantes. Ao
trabalhar, por exemplo, com escritores considerados grandes personalidades da
cultura literaria brasileira e mundial, e com géneros textuais que n&o circulam
habitualmente entre os jovens, a professora sinaliza a sua preocupacgao em oferecer

aos alunos conhecimentos elaborados, que possam ampliar as possibilidades de
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didlogo e interacdes dos estudantes com fontes diversas. Por outro lado, ao valorizar
o dialogo com autores de outras culturas, ela ndo o faz sem valorizar da mesma
forma a literatura brasileira, através de Machado de Assis. Da mesma forma, ao
tratar diversamente a literatura, trazendo inclusive um autor luso-africano, a
professora rompe com uma extensa tradicdo eurocéntrica. Além disso, assume
praticas engajadas com uma formacao critica dos alunos. Aborda através dos
contos, tematicas como: racismo, branquidade e machismo, fazendo com que os
alunos se posicionem em relagdo a tais assuntos, que ganham materialidade e
concretude através das situacdes surgidas da leitura dos contos. Outro aspecto a
ser destacado € que, a todo tempo, apesar de dar vazdo aos debates surgidos a
partir das leituras, a professora busca manter um certo rigor em relacdo aos
contetidos especializados. Os alunos ndo apenas leem os contos, discutem sobre
eles, mas também estudam sobre a estrutura textual dos contos, aprendizagem
necessaria tanto para uma melhor compreensdo do conto, quanto para que
futuramente os alunos estejam aptos a escreverem contos, entre outras questoes.

Os formatos que a ampla maioria das atividades tomam, colocam o aluno no
centro dos processos de aprendizagem. Sao os alunos que leem, sdo os alunos que
procuram significados ndo compreendidos no dicionario, sdo os alunos que buscam
identificar os elementos do texto narrativo no conto lido. Isso gradativamente
expande a autonomia dos sujeitos. De outro lado, a professora coloca-se como
mediadora dos processos, fazendo perguntas e esquemas que permitam o
aprofundamento das leituras.

A linguagem mais robusta dos contos também apresenta aos alunos uma
série de novos conhecimentos, desde os associados aos aspectos historicos, ao
entendimento de outros e variados estilos linguisticos. Outro importante aspecto das
tarefas adotadas pela professora no primeiro exemplo € que, permanentemente, a
professora trata 0 conhecimento de maneira relacional, explicitando as relacbes com
outras areas de conhecimento, que, se consideradas, permitem uma melhor
compreensao dos contos em relacédo a, por exemplo, o tempo e 0 espaco onde
foram produzidos.

Assim, em sintese, a professora, através das tarefas, da indicativos sobre
como ela compreende as func¢des do ensino da Lingua Portuguesa na formacgao dos
sujeitos. Pelo exposto é possivel inferir que ela atua de modo a fornecer aos alunos

competéncias linguisticas para que ampliem suas capacidades de comunicacédo em
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diferentes contextos, e de modo que as aprendizagens auxiliem na compreensao
dos fenG6menos sociais diversos.

Cabe ressaltar que na entrevista realizada com essa professora, ela explicita
que de fato sua intencdo é operar a partir de géneros textuais, o indica a efetiva
relacdo entre o planejamento e a pratica pedagogica. Retomo um trecho da
passagem. E valido relembrar que esta professora possui mestrado na area de
Literatura Luso-Africana. Assim, € possivel identificar com nitidez as ressonancias do
saber especializado tanto no planejamento, quanto nas praticas pedagoégicas de

ensino.

Professora Livia (Lingua Portuguesa- Escola Figueira) - Eu comeco sempre pelo texto. Eu gosto
de trabalhar com géneros. Entéo eu parto daqueles géneros, escolho texto, e ai vou pras atividades.
Isso é uma coisa meio que diferente da maioria dos professores mais antigos, porque eles trabalham
em cima de um curriculo gramatical e eu ndo gosto de trabalhar gramatica, porque eu ndo acho
produtivo sabe. Entéo, eu ndo priorizo a gramatica. Ai na hora de fazer o planejamento eu penso em
eixos para cada ano. Na C30, como eles vao ver muita literatura no ensino médio, o conto pra mim é
a base do que eles tém que ter.

O segundo exemplo apresentado explicita uma predominancia de tarefas do
tipo opinido e auditivo-observatorias. Neste tipo de tarefa o aluno ndo é muito
desafiado a operar com as novas nog¢des adquiridas, tampouco com no¢des mais
complexas. Em boa parte da aula, o aluno € mais um espectador do que o construtor
do conhecimento. Para realizacdo das solicitacdes da professora o aluno nao
precisa relacionar outros conhecimentos ou mesmo outras areas do saber, porém
ele é convidado a fazer relagbes com as suas experiéncias de vida. A opiniao
pessoal do aluno é suficiente em boa parte das tarefas, o que circunscreve o
conhecimento a um dado espaco. O conhecimento especializado, portanto, € muito
pouco explorado. A professora ndo aborda o género textual “crbnicas”. As
caracteristicas desse género ndo sdo exploradas. Para qué elas servem? Que
estilos existem? Quem séo as principais referéncias no cenario regional e nacional
sobre esse género? O que € necessario saber para produzir uma cronica? Que tipos
de materiais veiculam crbnicas? Quem é esta escritora? De onde ela fala? Estes
guestionamentos ndo foram abordados substancialmente no decorrer da aula.

Os conhecimentos aos quais os alunos tém acesso por meio das atividades
neste exemplo sdo bastante restritos. Um primeiro indicativo € o fato da leitura da

cronica ser realizada pela professora e ndo pelos alunos, pois a escola ndo dispunha
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de folhas para as cépias. Apoés, a discussao que sucede a leitura trata do mérito da
tematica principal “namorar ou ficar”. A pergunta central é “o que vocés acham sobre
isso?” e ndo “o que a autora tenta problematizar com esta crénica? ou “vocés
conseguiram identificar a opinido da autora®? “ Onde? ™ De que forma?”. A atividade
gue segue a leitura, embora solicite uma producado escrita, novamente se traduz em
uma tarefa de opinido, de resultado aberto. A tarefa ndo leva em conta o género
textual conhecido através da leitura. Os alunos tdo somente precisam registrar por
escrito a opiniao a respeito do assunto. Por fim, quando a professora realiza a
leitura dos textos de alguns alunos em voz alta, ndo ha interferéncia da professora
sobre a estrutura dos textos. Os textos selecionados para leitura levaram em
consideracao justamente as opinides divergentes dos alunos, e ndo algum aspecto
textual que pudesse também ser trabalhado.

E bastante provavel que ao final da aula os alunos ndo tenham saido com
algum novo conhecimento da area da linguagem construido, uma vez que o mote da
aula foi tratar do dilema “namorar ou ficar’, enquanto formas de relacionamento
diverso. Por outro lado, a tarefa propiciou um debate sobre o qual os alunos se
interessaram bastante, uma vez que versava sobre uma tematica bastante proxima
dos interesses e culturas juvenis. Sem duvidas, tal debate € importante e permitiu
qgue os alunos refletissem sob diferentes pontos de vista trazidos pelos colegas.
Fica, porém, bastante claro, que os conhecimentos especializados que poderiam
auxiliar numa melhor compreensdo e na aquisicdo de novas ferramentas de
linguagem e escrita, ndo foram acionados ao longo da aula. Assim, o conhecimento
“‘géneros textuais”, por exemplo, é recontextualizado de maneira bastante
simplificada. O nivel de exigéncia conceitual das tarefas & bastante reduzido, uma
vez que as tarefas ndo suscitam elaboragdes mais complexas.

Em relacdo as consideracdes que podem ser feitas sobre as concepcoes
curriculares e pedagdgicas com as quais a professora trabalha, é possivel dizer que
a preocupacdo com o conhecimento especializado néo € a centralidade das praticas
pedagogicas de ensino. Toda a conducdo da aula parece estar mais dedicada ao
mérito da discussdao “Namorar ou ficar”, em detrimento de um estudo mais
especializado sobre a crénica como género textual. Além do tipo de tarefa utilizada
gerar tal percepcdo, a entrevista da professora, ao referir seu planejamento

corrobora essa afirmacéo. O trecho ja fui utilizado anteriormente, mas retomo o
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excerto por considera-lo bastante significativo para entender as praticas

pedagogicas e tarefas adotadas pela professora.

Professora Renata (Lingua Portuguesa) - E que assim, essa é uma visdo que é especifica daqui.
Se eu tivesse o0 pensamento, no qual eu fui alfabetizada, que é o tradicional, se eu tiver pensando
muito no modelo como eu aprendi, eu diria, sim, que isso atrapalha. Mas eu tenho tentado mudar
essa concepcdo de curriculo. Agora nédo é o conteddo o mais importante, entendeu? O contetdo em
si ndo é o primordial.

Pesquisadora - E o primordial seria....?

Professora- O primordial seria a questao de dar conta deste aluno e a permanéncia dele aqui, na
escola, num ambiente minimamente organizado, porque é o que ele ndo tem. Entédo ele tem que vir
pra escola e permanecer na escola. E ele tem que aprender, mas se ele ndo aprender o contetdo,
ele vai aprender a conviver, a respeitar regras, entendeu? O ideal seria que junto com tudo isso ele
aprendesse também, mas a gente sabe que ja é além do que a escola tem pra oferecer. Muitas vezes
eles ndo tém condicdes de aprender aquilo que a gente gostaria, porque eles ja tém a histéria deles.
Enfim, € isso.

O recorte ja foi utilizado anteriormente quando examinei os elementos que
influenciavam no processo de constru¢do do curriculo para evidenciar a atuacao do
Efeito-territorio sobre o planejamento. Como fica evidenciado pela professora, a
auséncia de preocupagao com o “conteudo” é adquirida no contexto dessa escola
especificamente, a partir das percepcdes sobre as possibilidades de aprendizagem
desses alunos, construidas por meio de elementos ideolégicos e hegemdnicos do
senso comum (APPLE, 2006). A convic¢do de que os alunos ndo reinem condi¢cfes
de aprender alguns conhecimentos académicos — dada a situacdo adversa em que
vivem, segundo ela — faz a educadora acreditar que seu papel de fato é mais acolher
e integrar socialmente estes alunos na escola, do que ensina-los formalmente.
Assim, tanto o planejamento, quanto a pratica traduzem essas concepcoes. Este
excerto tomado conjuntamente com o relato das préaticas pedagogicas, evidencia,
portanto, como o Efeito-territério acaba atuando também sobre as praticas concretas
em sala de aula.

Sacristan também oferece um exemplo bastante enriquecedor que mostra
gue as tarefas estdo associadas ndo apenas a alguns objetivos e entendimentos
educacionais, mas também a uma propria compreensao sobre qual conhecimento é

valioso.

Existe uma certa adequacédo entre tarefa e conteddo, que explica, por
exemplo, que algumas atividades sejam possiveis apenas em certas areas
curriculares. Pensemos no caso de experiéncias de laboratério nas ciéncias,
ou a visita aos museus, etc.; Se o ensino de ciéncias consiste em transmitir
dados, classificacdes ou descricdes de como é a natureza, nhenhuma das
duas experiéncias anteriores serd imprescindivel. Se, pensamos, pelo
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contrario, que a ciéncia deve comunicar aos alunos 0s processos que
ocorrem na natureza, entdo os laboratérios ou outro ambiente no qual
observar e manipular serdo inescusaveis. Mas se, além disso, acreditamos
que € valioso repassar como o homem foi elaborando explicagcdes da
realidade na qual vivia, as visitas a certos museus serdo muito apropriadas.
(SACRISTAN, 2000, p. 222)

Com tais exemplos penso ter ficado mais explicito quais efeitos tém os
diversos tipos de tarefas utilizadas pelos professores para operar com 0S
conhecimentos sobre o curriculo em acdo. Também penso ter ficado mais bem
entendidas as relagbes que conhecimento e tarefas estabelecem, ou seja, tanto a
forma como o conhecimento é entendido tende a gerar um tipo de tarefa, quanto as
tarefas possibilitam alguns determinados tipos de conhecimento. Deste modo, as
tarefas que dao forma ao curriculo tém um fim e sédo estruturadas com base em
objetivos educacionais, sociais, politicos e culturais especificos.

Retomando o quadro-sintese do inicio desta secdo, ao olhar o conjunto de
tarefas priorizadas nas praticas pedagodgicas em cada escola verifica-se que ha uma
predominancia de atividades de maior exigéncia conceitual na escola Figueira. Na
escola Araucaria por sua vez, identifica-se que ha uma presenca significativa de
atividades menos elaboradas, nas quais colocam os alunos geralmente numa
situacdo pouco ativa e desafiadora em relagdo ao processo de aprendizagem e
aguisicao dos conhecimentos escolares.

Conforme Sacristan (2000), “o aluno logo aprende o que se espera dele em
cada tipo de tarefa” (p. 226). Assim, se Ihes sdo oferecidas atividades as quais ele
precisa de pouco esforco para realizd-las ao longo do tempo ele tende a
compreender que o0 que se espera dele é um trabalho intelectual menos elaborado e,
assim, paulatinamente o estudante passa a internalizar e a corresponder segundo
essa premissa. Segundo o autor, tornar dominante um tipo de tarefa é favorecer um
ambiente sobre o outro, 0 que sem duavidas gera efeitos a longo prazo para a vida
escolar dos estudantes.

O desempenho escolar dos alunos e seus processos de aprendizagem
passam, portanto, pelos tipos de atividade que lhe sdo oportunizadas ao longo da
vida-escolar. Sacristan pontua que as tarefas académicas regulam também a propria
vida dos alunos fora do campo escolar. Assim, se um aluno é convocado com

frequéncia a realizar atividades que exijam um grau elevado de conhecimento ele



225

tende a gradativamente a adquirir maior autonomia e desenvoltura diante de
diversas situacdes também complexas.

Segundo os argumentos do autor, portanto, as tarefas ndo podem ser vistas
como meros protocolos da atividade cotidiana numa sala de aula. Elas séao, assim,
fonte de aprendizagens multiplas e sua utilizacdo nos fornece tanto um desenho da
pedagogia utilizada como das intencionalidades formativas que resguardam.

Conforme Sacristan

Por isso, o valor das atividades ou tarefas didaticas vai mais além de ser um
recurso para mediar nas aprendizagens cognitivas nos alunos. [...] A prépria
tarefa académica é também por si mesma todo um ambiente, fonte de
aprendizagens mudltiplas: intelectuais, afetivas, sociais, etc. e € um recurso
organizador da conduta dos alunos nos ambientes escolares. [...] Nado séo
apenas um marco de referéncia para perceber e interpretar o que é o ensino
e seus professores, ou a situacdo escolar em geral, mas também se
transformam em organizadores de toda sua conduta. A tarefa sugere ao
aluno como deve aprender, de que forma deve fazé-lo, como executar um
trabalho, com quem fazé-lo, que rendimento considera mais valioso porque
€ o valorizado como mais relevante e o que se espera dele [...]. (2000, p.
225, GRIFOS DO ORIGINAL).

Outra questédo que se coloca diante dos dados em relacédo as tarefas é que
justamente na escola que atende os alunos em situacdo de maior vulnerabilidade
social € onde se encontram os tipos de atividades mais simplificadas. Com base em
Apple (2006), pode-se afirmar que o conhecimento escolar esta, portanto, sendo
tratado e distribuido de maneira diferencial, o0 que pode resultar num reforco para as
condicdes educacionais e sociais desiguais.

Conforme Apple (2014, 2006, 2002), o curriculo em acéo parece contribuir,
assim, para um reforco dos processos desiguais por ser tacitamente organizado de
modo a distribuir diferentemente determinados tipos de conhecimentos de acordo
com o contexto social onde a escola se situa. Ao oferecer tarefas mais ou menos
elaboradas, o curriculo também distribui propensbes exigidas para fazer dessa
desigualdade algo natural aos olhos dos sujeitos.

De acordo com Bernstein (1996), as interacfes pedagdgicas que perpassam
um dado contexto de ensino-aprendizagem, sdo uma consequéncia das relagdes de
poder e de controle que se estabelecem entre sujeitos, no quadro social mais amplo.
Assim, sem gque seja este o desejo dos professores, ao utilizar praticas de menor
nivel conceitual os docentes acabam reforcando a posi¢éo social desigual na qual se

encontram os alunos das classes desfavorecidas. Desta forma, ao decidir sobre as
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tarefas, o professor cumpre duas demandas: escolhe o tratamento dado ao curriculo
e estabelece as regras do jogo para a regulacdo dos alunos no espaco da sala de
aula. (SACRISTAN, 2000).

Segundo Pires, Morais e Neves (2004), as préaticas que apresentam um baixo
nivel conceitual, como € o caso de atividades onde prevalece a memorizacao, a
observacdo e analises explicitas, limitam os estudantes a aquisicdo de
competéncias cognitivas simples. Estas mesmas autoras argumentam, a partir de
resultados estatisticos de estudos por elas empreendidos, que ha uma relacdo entre
a pratica pedagogica e o aproveitamento diferencial dos alunos. Segundo elas, as
caracteristicas assumidas pela préatica pedagdgica escolar podem, por esta razao,
tanto quanto ampliar as diferengas sociais, se traduzirem em fatores de sucesso
para criancas socialmente diferenciadas. Tal argumento € fundamental para esta
pesquisa, uma vez que coloca as praticas pedagdgicas como elemento em primeiro
plano no debate sobre o caréater (re)produtivo da escola e do curriculo escolar.

A partir das tarefas priorizadas pelos educadores podemos, portanto, inferir

sobre os processos de recontextualizagdo curricular.

Se as tarefas sdo responsaveis pela moldagem do significado final do
curriculo e tem o poder de sustentar a pratica compreenderemos agora
mais claramente como os professores [...] modelam o projeto originario
através do planejamento de atividades. (SACRISTAN, 2000, p. 232).

Assim, a partir dos tipos de tarefa predominantes, pode-se argumentar que o
curriculo escolar tende a ser recontextualizado de maneira mais simplificada no
contexto da escola Araucaria, onde encontram-se atividades cognitivas de pouca
complexidade de maneira predominante em algumas matérias. De outro lado, na
escola Figueira o curriculo em acdo parece se manter mais aproximado dos ideais e
principios tracados nas instancias curriculares anteriores, com niveis conceituais
mais elevados em relagéo aos conhecimentos tratados.

As tarefas, desta forma, estdo relacionadas com uma forma peculiar de
transmissdo e processamento dos conhecimentos que se convertem em formas
especificas de experiéncias para os sujeitos. E sobremaneira através delas, que se

desdobram as recontextualizagdes.

Ou seja, [a tarefa] faz alusdo ao conteddo de aprendizagem e, nessa
medida, é adequado para analisar a cristalizagdo do curriculo nos alunos
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através da apresentacdo que se faz do mesmo e dos processos de
aprendizagem a que se lhes submete. A analise das tarefas dominantes em
um determinado modelo ou estilo educativo é imprescindivel para
determinar o valor do mesmo, em funcdo de que atividades sejam
dominantes nele. Pedagogicamente, a utilidade do conceito de tarefa
implica ndo apenas ver nele uma estrutura condicionante do processo de
transformagdo da informacéo, mas também como um referencial regulador
da conduta da atividade em geral. (SACRISTAN, 2000, p. 210-211).

Desta forma, o numero, a sequéncia e a variedade de tarefas definem os

modos pelos quais 0s conhecimentos podem adquirir diferentes significados e

especializagoes.

Um aspecto importante a ser lembrado € que tais préaticas sofrem a influéncia

dos campos de forcas que envolvem o trabalho docente e a propria escola. Desta

forma, o campo institucional e a cultura escolar também influenciam na selecéo e

efetivacdo de certas tarefas. Neste sentido, cumpre destacar que no Guia

Pedagdgico da Escola Figueira, documento apresentado no capitulo anterior, ha

uma secao dedicada as “Concepcgdes didatico-pedagdgicas”, conforme segue a

imagem.
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III - CONCEPGOES DIDATICO-PEDAGOGICAS

1. MODO DE PRODUGAO DO CONHECIMENTO:

A aprendizagem ocorre na relagdo entre sujeito e objeto em circunstancias histéricas

determinadas.

4.CONTEUDO ESCOLAR:
* E a substincia, a materialidade do trabalho da escola
* Utilizar um determinado conteudo serve para desvelar os processos pelos quals a vida
material é produzida e permitir a compreensdo dos fundamentos cientificos e das diferentes
técnicas existentes no percurso escolar.

2. CONHECIMENTO:
rendeu.

s, nos fazeres, nas atitudes adotadas cotidianamente.
* Por sso, conhecimento s6 pode ser descrito {e ndo medido).

* Para aprender, o sujeito precisa agir sobre o objeto do conhecimento.

* O conhecimento é sempre novo para quem aprende.

* O aluno utiliza os saberes que ja tem para entender uma situacdo nova para ele.

* Se esse saber é insuficiente. ha necessidade da intervencdo do professor.

* O professor age para o aluno pensar, relacionar, reconstruir suas ideias e, assim, entender!
* Nem so fazer, nem s pensar!

* £ na relagdo fazer — pensar — fazer / f

* A agdo sobre o objeto de conhe:

zei-pensar-fazer ... que se Lonsroi
mento € essencial. Mas pen: bre essa agdo é
igualmente fundamental pars voltar a agir, mas agora com uma competéncia superior aquela
do inicio.

* ESTUDAR envolve PENSAR sobre o que se faz.

m saber.

PP ERE YW R IR T

5. ATIVIDADES ESCOLARES:

* 530 a5 agBes realizadas sobre os conteddos

* S3o 05 conteldos em agdo para a aprendizagem resultar num conhecimento,

6. AVALIAGRO:
* Por ser processo, € continuo
* A avaliagdo estd sempre presente nas atividades que s3o observadas & acompanhadas.
* E, por isso, implica em ag3o sobre o que se observa em relagdo as aprendizagens dos
alunos.

7. PARA SABER SE UM ALUNOS APRENDEU...

* € preciso observar, investigar, verificar...

sl s * Assim é possivel perceber, reconhecer e identificar o que o aluno sabe.
aim‘:’,cs's: il ~ | *Aoconstatar, & possivel descrever essa aprendizagem!
alicfies s ne = Utilizar formas de registro dessas observagbes e constatagdes!
" escola, na sala de ~
“*“aula, no recreio $ ~
Emtudo que aescola i
o propde, elaesta ~
P ENSNANDO!
i : ~  * Para aprender... FAZER e PENSAR sobre
i Acrianca se educa
vivendo : ~ 0 que se fez!
~
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O material fornece, como pode ser visto, algumas orientacdes de cunho mais
didatico, denominadas pela escola de “Concepgdes didatico-pedagogicas”. Essas
nogdes foram construidas coletivamente, conforme os relatos dos entrevistados, e
surgem a partir da constatacdo de que pairavam davidas sobre o proprio
entendimento coletivo de conteddo, conhecimento, processo de ensino-
aprendizagem. Pertencem ao que a escola denomina de concepc¢fes didatico-
pedagogicas, os entendimentos coletivos sobre: 1) “Modo de produgdo do
conhecimento”, 2) “Conhecimento”, 3) “Como se aprende”, 4) “Conteudo escolar”, 5)
“Atividades escolares”, 6) “Avaliacao” e 7) “Para saber se um aluno aprendeu”, como
é possivel identificar na imagem.

As definicbes arbitradas pela escola sdo bastante genéricas e aparentemente
nao se referenciam em pressupostos tedricos explicitos. Ainda assim, foram geradas
em momentos de discussdes coletivas. O material, portanto, expressa a sintese, 0
registro, de tais discussoes, que possivelmente foram bem mais amplas.

Como ja destacado no capitulo anterior, o curriculo da escola, expresso neste
documento, foi um elemento recontextualizador importante para o processo de
planejamento curricular. Ainda que os professores nao tenham explicitado o uso de
tais concepc¢les didaticas da escola na definicdo e organizacdo das suas praticas
pedagdgicas de ensino, é possivel inferir, pelos achados do campo, que tal
construcdo também reverbera sobre as préaticas pedagoégicas. Os professores da
escola Figueira se utilizam majoritariamente de tarefas mais complexas, o que pode,
portanto, estar também associado ao processo institucional de construcdo deste
material.

Assim, as condic¢Oes institucionais e materiais também podem influenciar na
escolha de alguns tipos de tarefa. A cultura escolar e sua organizacdo, do mesmo
modo, viabilizam condicdes mais ou menos favoraveis para a realizacdo de
atividades igualmente mais ou menos elaboradas. Ao longo da pesquisa, a cultura
escolar foi identificada justamente como um importante elemento recontextualizador
no campo do curriculo em acdo. Sobre este aspecto tratarei adiante.

Antes, porém, de analisar os elementos recontextualizadores do curriculo em
acdo, ha um ultimo aspecto decorrente do processo de analise do campo das
praticas pedagogicas de ensino que eu gostaria de abordar e trata-se de uma certa

neblina epistemoldgica verificada ao tratar desse assunto com os professores.
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7.2 A NEBLINA EPISTEMOLOGICA DA DIDATICA NO ESPACO ESCOLAR

A identificagdo dos tipos de atividades que colonizam as praticas de ensino
surge a partir dos pressupostos tedricos que orientam esta tese. E importante
destacar que nenhum professor sinalizou nas entrevistas uma identificacdo mais
precisa das atividades que executava, ou mais especificamente, dos tipos de
conhecimentos associados com as tarefas. Mesmo na escola Figueira que contava
com um material que se aproximava deste assunto, os professores nao explicitavam
um entendimento mais tedrico-epistemoldgico sobre as praticas pedagdgicas.

No questionario de entrevistas, uma das perguntas solicitava aos professores
que narrassem como organizavam suas praticas pedagodgicas. Um dos objetivos
desta pergunta era verificar se havia uma consciéncia metodoldgica e teorica a
respeito dos procedimentos e atividades utilizadas, ou seja, se 0s professores
faziam alguma reflexdo mais racionalizada e explicita, baseada nas suas formacdes
especializadas ou mesmo na experiéncia profissional, a respeito dos processos de
ensino-aprendizagem e da propria didatica. Nenhum professor mencionou os tipos
de tarefa utilizados de uma maneira mais formal e estruturada, com base em algum
principio mais teodrico ou metodoldgico, tampouco os docentes explicitaram a
intencionalidade que perpassa alguns procedimentos. As questfes didaticas eram
tangenciadas, mas em geral com um entendimento de procedimentos mais voltados
para a organizacdo da aula. A descricdo das aulas versava em geral mais sobre o
ambiente, sobre a situacdo ecoldgica e sobre as relacdes construidas com 0s

alunos. Como podemos mostrar nas passagens a seguir

Professor Fernando — (Ciéncias - escola Araucéria) -A sala de aula é muito dinamica. E dificil
prever o que vai acontecer. Muitas vezes tu planejas algo e o que tu planejou ndo se adequa ao
momento. Eu sempre procuro trazer isso para o aluno. Uma coisa que eu sempre me preocupo € em
ter uma organiza¢éo légica do contetdo, com inicio, meio e fim. Comecando com uma abordagem
mais geral. Tradicionalmente eu facgo isso, dou uma introducao para o assunto e partir dessa
introducéo entdo eu divido em pequenas sequencias com abordagens mais especificas pra abordar
tudo que esta relacionado diretamente aqueles contetdos especificos. E na medida do possivel,
conseguir perceber davidas de alunos ou questdes que sao levantadas, mesmo que seja dentro de
uma tematica de brincadeira...tentar pescar alguma coisa que surja. A atencao deles é muito restrita.
Construir um pensamento mais elaborado pra eles é dificil. As vezes uma brincadeirinha deles, revela
uma davida. Entao tento colocar isso na medida do possivel na aula. Entao é uma pré-organizagdo
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que eu faco a partir da minha vivéncia e também do meu estilo, que é comecar de uma tematica mais
geral e depois ir para o especifico e algumas questdes que surjam que eu possa fazer links.

Professora Bianca (matematica - Escola Figueira) - Se tu ndo souber transmitir, se tu néo
conseguir captar a atencédo deles, ndo vai adiantar de nada. Entdo acho que esse seria o ponto
principal: o relacionamento.[...] Uma coisa que eu gosto muito é trabalho em grupo, [...] Porque as
vezes a forma como a gente explicou eles ndo entendem, dai o colega vai |4 e fala a mesma coisa e
eles entendem. Entdo a estratégia de trabalhar em grupo eu gosto. Ah, e trabalhar bastante
exercicios de fixacao, principalmente na minha area né?

Tal achado sugere que talvez as praticas pedagogicas de ensino, enquanto
parte do sistema curricular estejam, do ponto de vista dos professores, entremeadas
numa neblina epistemoldgica. Ou seja, as acdes que ocorrem em sala de aula ndo
parecem consideradas como parte do curriculo e por isso talvez precisem ganhar
mais atencao tanto nos cursos de formacéo de professores, como nas discussdes
curriculares das proprias escolas.

Segundo as concepcdes de curriculo que adotei nessa tese, especialmente
tomando os argumentos de Sacristdn (2000), o curriculo se efetiva através de
algumas dimensodes que em geral sdo negligenciadas nas discussodes curriculares. A
dimenséo da pratica pedagdgica em sala de aula, ou o curriculo em acéo, ainda é
pouco discutida nos debates curriculares que giram predominantemente em torno do
“‘que” do curriculo. Considerados os dados apresentados anteriormente que
apontam para a relevancia das tarefas para o processo de construcéo e distribuicao
do conhecimento, esta discusséao torna-se central para pensar o curriculo escolar.

O campo da didatica que esteve tdo presente no debate académico
educacional, sobretudo nas décadas de 1980/1990 através dos trabalhos de
importantes estudiosos como Vera Candau, Cipriano Luckesi, José Carlos Libaneo,
Zaia Brandao, Menga Ludke entre outros, talvez tenha perdido um pouco do folego
no espago escolar e na propria formacdo dos educadores. Tal hipOtese €
corroborada por Longarezi e Puentes (2015), que em recente estudo sobre o estado
da arte do campo da didatica identificaram que, mesmo nos programas e linhas de
pesquisa que originalmente lidariam de maneira mais direta com esta tematica, tém
havido uma diminuicdo nas pesquisas e publicacdes que tomam a didatica mais
centralmente. Segundo o levantamento realizado pelos autores “praticamente
metade de tudo o que é produzido e divulgado por pesquisadores vinculados a area
nao é sobre Didatica; dado que exprime uma exacerbada dispersao deste campo
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investigativo.” (LONGAREZI; PUENTES, 2015, p. 21). Assim, é bastante possivel
que a dissipacdo verificada no campo da producdo do conhecimento sobre a
didatica esteja também reverberando no espaco escolar.

Conforme Libaneo,

A didatica é uma disciplina que estuda o processo de ensino no qual os
objetivos, os conteudos, os métodos e as formas de organizacdo da aula
se combinam entre si, de modo a criar as condicdes e os modos de
garantir aos alunos uma aprendizagem significativa. Ela ajuda o professor
na diregdo e orientacdo das tarefas do ensino e da aprendizagem,
fornecendo-lhe mais seguranca profissional. (2011, p. 90).

A didética, desta forma, pode ser entendida como o campo de conhecimentos
gue orientam e examinam as praticas pedagogicas de ensino a partir da perspectiva
dos processos de ensino-aprendizagem. Pode-se afirmar, portanto, que as tarefas
de ensino adotadas na sala de aula sdo objetos simultaneamente do campo do
curriculo e do campo da didatica. A tarefa € tanto o procedimento que materializa as
praticas curriculares e responsavel pela transmissdo do conhecimento, como o
dispositivo central do processo de ensino-aprendizagem. Por esta raz&o, curriculo e
didatica tornam-se um par indissociavel, uma vez que os contetdos curriculares
serdo adequadamente desenvolvidos por meio de certas atividades que promovem
determinados processos de aprendizagem

Como vimos, as atividades ndo sdo procedimentos aleatérios e operam o
conhecimento de formas muito variadas. Compreender a lbégica interna das
atividades e utiliza-la em favor da constru¢cdo do conhecimento €, pois, o objeto do
campo da didatica. O silenciamento dos professores a este respeito sugere que no
ambito escolar e nos processos de formacdo docente se faz necessario uma
retomada deste campo associado as discussdes curriculares. Deste modo,
processos e politicas interessadas em qualifica¢cdes do curriculo precisam considerar
uma incursdo também nas discussdes didaticas, uma vez que tais conhecimentos

sao fundamentais para a dimenséo curricular materializada na sala de aula.
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7.3 ELEMENTOS RECONTEXTUALIZADORES DO CURRICULO EM ACAO: A
CULTURA ESCOLAR, A CATEGORIA “ALUNO”

Até aqui neste capitulo tratei de analisar as formas pelas quais o curriculo
ganha materialidade no espaco da sala de aula através das praticas pedagogicas de
ensino. Examinei entdo a gramatica interna das tarefas que estruturavam as préticas
encontradas. Ocorre que a existéncia ou caracterizagcao das tarefas estao sujeitas a
algumas influéncias do meio onde serdo realizadas, a sala de aula. O referencial
sociologico e curricular com o qual venho trabalhando até aqui, impdem que tais
forcas sejam explicitadas, tal como realizei no processo de analise sobre o
planejamento curricular. Este é, portanto, o intuito desta se¢do, examinar 0s
elementos contextuais identificados no espaco da sala de aula que incidiram sobre
as praticas pedagogicas de ensino.

Tenho chamado de elementos recontextualizadores de segunda ordem estes
elementos contextuais que influenciam nos processos de atuacao do curriculo, uma
vez que sdo submetidos as apropriacdes dos professores. No ambito do curriculo
em acdo, o processo de coleta de dados evidenciou dois elementos especificos
desta instancia que influenciaram as praticas pedagdgicas dos professores: a cultura

escolar e a categoria “aluno”.

7.3.1 A cultura escolar

O primeiro aspecto a ser considerado € a cultura escolar. Antes de iniciar a
apresentacao sobre as formas como esse elemento atuou € importante, primeiro,
explicitar o que estou entendendo como cultura escolar. A cultura escolar expressa
uma identidade escolar construida em um determinado tempo e espaco a partir de
alguns fatores que passam a configurar a escola como um grupo social particular,
que, assim, adquire caracteristicas igualmente particulares. A cultura escolar
compreende as formas de gestdo assumidas, as formas de relacéo e interacéo entre
0S sujeitos, a organizagcdo da instituicAo em tempos, espacos e burocracias

escolares, as normas estabelecidas, os pressupostos politicos e filoséficos
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assumidos, os saberes compartilhados e produzidos e, por fim, as praticas
educacionais coletivamente recriadas.
Segundo Silva (2006)

A cultura [escolar] perpassa todas as agbes do cotidiano escolar, seja na
influéncia sobre os seus ritos ou sobre a sua linguagem, seja na
determinacdo das suas formas de organizacdo e de gestdo, seja na
constituicdo dos sistemas curriculares. (p. 204).

Desta forma, os processos curriculares de uma instituicdo, ocorrem, pois,
dentro de uma dada cultura escolar e por ela s&o interpelados.

De acordo com Sacristan (2000) a forma como a atuacdo docente se
desenvolve é, em alguns aspectos, uma resposta adaptativa as condi¢cbes do
sistema escolar. Assim, segundo o autor, o campo institucional e a forma
organizativa de uma instituicdo configuram também o campo da pratica dos
professores.

Neste sentido, também Tardif argumenta que

A escola possui algumas caracteristicas organizacionais e sociais que
influenciam o trabalho dos agentes escolares. Como lugar de trabalho, ela
ndo €&, apenas um espaco fisico, mas também um espaco social que define
como o trabalho dos professores € repartido e realizado, como é planejado,
supervisionado [...] Assim, o contexto escolar constitui, concretamente, um
verdadeiro ambiente cuja contingéncia pesa enormemente sobre as
condicdes de trabalho dos professores. (TARDIF, 2008, p. 55)

Assim, sendo o campo das préaticas pedagdgicas de ensino importante
expressdo do trabalho docente, trata-se de um territério que também serd
atravessado por forgas oriundas da escola, enquanto instituicdo social.

Dentre as diversas expressdes da cultura escolar, ao longo do processo de
coleta de dados verificou-se dois aspectos que interferiram no curriculo em acéo. O
primeiro deles diz respeito a questbes da estrutura organizacional das escolas, a
arquitetura dos tempos e espacos propostos, e o segundo envolve as relacdes

institucionais construidas entre os docentes.

Aspectos organizacionais
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O primeiro aspecto da cultura organizacional escolar € comum as duas
instituicdes e trata-se de uma organizacao diferenciada do espaco. Em ambas as
escolas, optou-se por trabalhar com “salas ambientes” no terceiro ciclo. Nesta
proposta, as salas de aulas ndo pertencem as turmas especificamente, mas sim as
disciplinas. Portanto, ha a sala de Matematica, de Artes, de Ciéncias, de Lingua
Portuguesa, etc., e, nesta organizagcdo, sdo os alunos que mudam de sala a cada
troca de periodo e ndo o professor.

O pressuposto desta organizacdo é que as salas poderiam ser mais bem
organizadas e arranjadas com materiais especificos das diferentes areas. Assim, 0s
professores de Geografia poderiam dispor, por exemplo, de todo o seu acervo de
mapas, globos, etc. O principio que subjaz a ideia é que o0 espaco da sala de aula
seja por si mesmo um ambiente educativo, que ofereca aos alunos uma estrutura
estimulante, produzindo uma percepcao de imersdo na disciplina. Além disso, o
professor teria o seu trabalho facilitado por ter todo o seu acervo de materiais e
recursos no mesmo espaco, podendo dispor a qualquer tempo do que julgasse
importante para o processo de ensino-aprendizagem.

Ocorre que apesar da proposta ser bastante interessante e haver relatos
muito positivos de experiéncias com essa organizagdo inclusive na propria
RME/POA, nas duas instituicdes investigadas essa organizacao produziu alguns
efeitos controversos sobre o curriculo em acdo. As dificuldades identificadas
originam-se, em geral, em relagdo ao numero insuficiente de salas, ao espaco
interno das salas em si, a localizacéo espacial das salas no espaco total da escola,
as condi¢des materiais reduzidas da escola para dispor de recursos suficientes para
incremento dos materiais das salas, entre outros aspectos.

Na escola Figueira, as salas de aula eram em numero insuficiente para
garantir que cada disciplina tivesse a sua prépria sala. Assim, duas disciplinas
dividiam a mesma sala, o0 que por si sO, restringia bastante a proposta original, uma
vez que o0 espaco precisava ser dividido entre duas areas distintas, num espaco ja
pequeno para acomodar os alunos. Por conta dessa divisdo, ocorria que em alguns
periodos o professor de determinada matéria, ndo poderia usar a sala ambiente da
sua disciplina, uma vez que estava sendo ocupada por seu parceiro de sala. Assim,
mesmo com a existéncia da sala ambiente, ocorria que algumas aulas eram dadas

em outras salas, de outras disciplinas.
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As salas-ambientes ficavam todas no mesmo pavimento, no primeiro andar da
escola, onde também encontravam-se as salas da equipe diretiva, que assim,
podiam acompanhar mais de perto os deslocamentos dos alunos e evitar que alguns
estudantes se perdessem no caminho. A quantidade de trocas de sala era
determinada pelo numero de disciplinas que havia no dia e se os professores em
guestdo compartilhavam a sala ambiente ou ndo. Em relacdo a turma acompanhada
na escola Figueira, ocorriam sempre entre duas ou trés trocas no turno de aula.

Nesta escola, quando a troca de sala ocorria, em geral um significativo tempo
do inicio da aula era destinado a acomodacdo dos alunos no espaco, a
reorganizacdo dos materiais, etc. A professora de Geografia considera que a
movimentacdo dispersava os alunos o que dificultava a sua pratica pedagdgica,

conforme o trecho a seguir.

Pesquisadora — Poderias me falar um pouco sobre o que te ajuda ou interfere na hora da pratica em
sala de aula, na hora de colocar em prética o que foi planejado?

Professora Simone (Geografia — Escola Figueira) - Acho que o que ajuda é quando tu consegues
mobilizar a turma, o interesse deles, a atengcéo. O que é dificil. E atrapalha é que nem sempre a gente
consegue mobilizar eles, fazer com que eles se interessem por aqui, que foquem na aula. Eles ja
chegam agitados por causa das trocas de sala...Ai preciso de algum tempo organizando eles pra
poder comegar. Entéo é dificil [...]

Assim, a professora pontua que a movimentacdo entre as salas por vezes
interfere nas suas aulas, dificultando a mobilizacdo do interesse e atencdo dos
alunos. Apesar das salas serem bem proximas umas das outras, 0 que tomava mais
tempo na acomodacdo dos alunos era o fato recorrente de as mesas e cadeiras
serem em numero insuficiente em algumas salas. Assim, quando estavam todos 0s
trinta e dois alunos presentes e havia troca para outra sala, geralmente os alunos
precisavam sair em busca de mesas e cadeiras nos intervalos.

Na escola Araucaria, por sua vez, as salas-ambientes ficavam em um prédio
de trés pavimentos, distribuidas entre os trés andares. Aqui cada disciplina poderia
ter a sua sala, mas como no turno inverso a sala era usada por outro grupo de
professores, a utilizagdo do espaco da sala com materiais especificos de uma
disciplina também acabava ficando restrita. Neste prédio, encontravam-se apenas
salas de aula, enquanto as salas dos diferentes setores da equipe diretiva ficavam
em outro prédio mais afastado. De acordo com o horario das aulas da turma

acompanhada, os alunos trocavam em média cinco vezes de ambiente por manha,
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com excecao de um dia da semana quando ocorriam quatro trocas. Dado o numero
de deslocamentos, alguns alunos permaneciam com a mochila nas costas a espera
da préxima troca.

Como as salas ficavam, as vezes, em andares distintos, o volume de alunos
se deslocando era bastante grande e o tempo de deslocamento era significativo. Era
comum que ficassem alguns estudantes pelos corredores e patios, até que fossem
localizados por alguém e orientados para retornarem para a sala. O professor,
geralmente informado por algum colega da auséncia de algum estudante, uma vez
que era outro o professor que estava com a turma anteriormente, recorria a algum
aluno da classe para localizar os colegas “perdidos” pelo caminho. Todo este
cenario gerava um movimento quase incessante de alunos pelos corredores. Em
virtude disso, era relativamente comum que a aula dos professores fosse
interrompida por algum aluno remanescente no corredor, ou por algum aluno que

chegava atrasado, conforme relata o professor de Ciéncias

Professor Fernando — (Ciéncias — Escola Araucéria) - Essa movimentagédo é bem complicada. E
até tu fazeres eles se organizarem leva um tempo. Daqui a pouco algum aluno de outra turma entra
correndo, atira alguma coisa pra dentro da sala e sai correndo. N&o sei se tu j& presenciastes isso,
mas é bem comum. E ai tu, professor daquela turma, tem que estar muito preparado pra este tipo de
coisa. E a Unica coisa que vai te preparar € a pratica, a convivéncia. Em primeiro lugar néo te
apavorar com este tipo de coisa e entender mais ou menos a dindmica do que vai acontecer ali.
Porque sendo tu vai ficar louco, né?!.[...] Chegam uns atrasado, sai um correndo, dai tu vasi atras
daquele um, dai sai outro pra outro lado. Meu Deus, ndo tem como! Tem situacdes bem
complicadas.[...]

Tal como na escola Figueira, portanto, tantos deslocamentos e
(re)acomodacdes exigiam que todo o inicio de aula, cada professor investisse algum
tempo para reorganizar a classe e orientar os alunos e, especificamente, nesta
escola o curso da aula também por vezes era afetado pela movimentacdo dos
alunos. Aqui o tempo maior gasto nas trocas de sala era em virtude justamente da
distancia entre as salas e de certa morosidade adotada por alguns alunos nos
deslocamentos, como estratégia para resistir as aulas, o que fazia com que os
alunos fossem chegando aos poucos, e o professor, assim, tivesse alguma
dificuldade para iniciar as aulas. O tempo ja bastante entrecortado em periodos de
cinquenta minutos, se reduzia ainda mais. Logo, o tempo destinado as tarefas

académicas voltadas ao conhecimento acabava sendo reduzido, o que fazia com
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gue muitas vezes uma atividade mais elaborada tomasse um significativo tempo no
cronograma, ou ndo pudesse ser concluida numa mesma aula.

Assim, tomando as escolas conjuntamente neste aspecto € possivel afirmar
que a estrutura organizacional de ambas as escolas incidia sobre as préticas
pedagogicas de ensino. Tal organizacdo acabava gerando grande dispersdo dos
alunos e exigia que algum tempo das aulas de todos os professores fossem
dedicados mais as questdes de disciplina e controle, muito acionadas pela
movimentagdo gerada com as trocas frequentes de ambiente. Deste modo, os
aspectos regulatérios e organizacionais das aulas acabam ocupando um grande
espaco da aula, diminuindo ou adaptando as tarefas académicas previstas.

Cumpre destacar que h& diversos relatos muito positivos em outras escolas
gue adotaram as salas-ambientes. Conforme o exposto nesta secao, creio ter ficado
evidente que a proposta foi prejudicada por uma estrutura material ndo muito
adequada para esta organizacao.

Na escola Araucéria outro aspecto observado em relacdo a cultura
organizacional da escola diz respeito a uma instabilidade do quadro de professores
que, ao longo do periodo da pesquisa esteve presente com bastante forca, o que
também incidia sobre o curriculo em acdo. Tendo em vista o quadro incompleto de
professores por falta de designacdo da SMED, somado a algumas licencas saudes
de professores no periodo, o horario das aulas era modificado com alguma
frequéncia, tendo em vista os diversos ajustes que eram necessarios para cobrir a
auséncia de alguns docentes. Tanto alunos quanto professores eram, nao raro,
surpreendidos por novos horarios. Assim, em algumas situacdes o professor
precisava entrar na turma sem um planejamento prévio, uma vez que o horério era
alterado com base nas necessidades diérias da escola.

Em periodos mais criticos, cotidianamente a coordenadora de turnos ficava
no patio da escola com uma prancheta, recebendo os alunos no inicio do turno e
informando as mudancas de horarios e, portanto, as novas salas para onde as
turmas precisavam se deslocar. Assim, apesar de existir um horario planejado para a
turma, nem sempre 0 mesmo era cumprido. Habitualmente os alunos perguntavam a
coordenadora: “hoje a aula € normal?” ou ainda “qual é o horario de hoje?”, o que
sinaliza que as altera¢Ges nos horarios, salas e professores eram um fato recorrente

no cotidiano escolar.



238

Deste modo, as praticas pedagdgicas de ensino precisavam ser ajustadas em
detrimento do atendimento de situacfGes variadas e, em geral, urgentes. Tudo iSso
conforma uma certa cultura escolar marcada pela imprevisibilidade e instabilidade
em virtude das condi¢cbes materiais e concretas da realidade da escola. Conforme
Sacristan“por isso, muitas das decisdes que o professor tem de tomar aparecem
como instantaneas e intuitivas, mecanismos de reflexo” (p. 205).

De acordo com Tardif (2000) todos esses fendmenos organizacionais afetam
profundamente o trabalho docente, no qual estdo incluidas suas préticas
pedagogicas de ensino. Assim, as situacdes ambientais acabam imprimindo
algumas marcas sobre o curriculo em acdo, que em relacdo aos aspectos
levantados, se apresentam como desafios aos professores para a concretizacao dos
planejamentos tragados. Desta forma, a cultura organizacional da escola pode em
alguns aspectos se contrapor as praticas pedagodgicas de ensino ou favorecé-las.

Conforme o exposto, a organizacéo escolar também depende amplamente do
pleno atendimento por parte da mantenedora em relagdo ao quadro profissional das
escolas e suas condicdes materiais, sob pena de comprometer todo o0 processo
educativo. Por esta razdo torna-se relevante uma analise destes aspectos, uma vez
gue a qualificacdo dos processos curriculares passa, inclusive, pelo incremento de
praticas organizacionais que favoregcam os processos de ensino-aprendizagem.

A seguir apresento, justamente, alguns aspectos da cultura escolar das duas
escolas, no que concerne as formas de interacdo construidas entre os professores
no ambiente escolar que, conforme as entrevistas e observacoes, reforcaram as

praticas pedagogicas dos professores.

As relacdes institucionais

Também nas duas escolas se verificou que as relagdes institucionais
construidas entre os docentes incidiram sobre as praticas. Em uma escola,
favorecendo o trabalho interdisciplinar, e na outra, fornecendo suporte e apoio
pedagogico e emocional para atuagédo em sala de aula.

Como vimos no capitulo seis na escola Figueira a construcdo do Guia

by

PedagoOgico propiciou uma conjuntura favoravel a praticas de planejamento
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coletivos, debates e discussdes entre o grupo de professores da escola. O processo
de elaboracdo do material contribui para a construcdo de uma cultura de trabalho
perpassada pela nocao de coletividade, identificada em diversos trechos das

entrevistas, como ilustram as duas passagens.

Professor Arnaldo (Filosofia- Escola Araucéria) - [...] e o fato de ter uma equipe coesa, uma
equipe que se ajuda bastante, foi uma coisa que garantiu a possibilidade de fazer isso [0 Guia
Pedagégico].

Supervisora Sofia (Escola Araucaria) - Mas pra fazer isso [0 processo de construgdo do Guia
Pedagdgico] sé foi possivel porque o grupo estava muito a fim. A gente tem um grupo que a maioria
estava a fim. Porque se fossem sé dez, nés ndo iamos conseguir. [...] E alguns disseram ainda:
“ah...vocés querem uma reforminha?! E nés queremos uma revolugao”.

Do ponto de vista das praticas pedagogicas de ensino, foi observado no
decorrer de diversas aulas que muitas tarefas e assuntos tratados pelos professores
em aula faziam referéncia a assuntos e trabalhos desenvolvidos por outros
professores. Isso ocorria sobremaneira nas aulas de Histoéria, Filosofia e Geografia.
Dentre este grupo de professores era bastante comum que entre as explicacdes dos
contelidos e atividades, os docentes trouxessem perguntas ou fizessem comentarios
relacionados ao aprendizado nas aulas de uma dessas matérias, conectando as
disciplinas. Ao mesmo também foi identificado em algumas circunstancias nas aulas
de Lingua Portuguesa, espacialmente quando o assunto tratado era o livro o “Diario
de Anne Frank”. O nazismo, tema tratado pelo livro, estava sendo explorado nas
aulas de Historia. A professora de Lingua Portuguesa, entdo, solicitava aos alunos
em algumas ocasides que relatassem o que tinham visto em Histéria a respeito do
assunto. Assim, o planejamento coletivo, forjava também algumas praticas
pedagdgicas coletivas. Desta forma, a nocao de coletividade e interdisciplinaridade
adquiridas em boa medida através do processo de construcédo do Guia Pedagdgico,
também incidiu sobre as praticas pedagodgicas interdisciplinares entre o0s
educadores.

Na escola Araucaria, também verificou-se a existéncia de uma cultura
profissional colaborativa, onde os professores apoiavam-se mutuamente em

diversas situacdes, tanto em relagéo a préaticas em sala de aula, quanto sobre como
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manejar em situacdes adversas. Essa cultura escolar colaborativa foi expressa nas

falas.

Professor Fernando (Ciéncias — escola Araucéria) E a falta de apoio da SMED também. De
estrutura de escola mesmo. N&o falta de apoio dos colegas. Bah..passei por situagbes bem
complicadas sobre como conter o aluno, a turma e tal. A gente ndo tem uma preparagdo pra isso. A
Katia (Prof? de SIR), era uma soO pra atender todos os alunos da escola. Mas mesmo assim ela
passou a assistir aulas comigo. Porque chegou um momento que eu disse: “Olha eu sozinho, na
turma, n&o vai dar, ndo vou mais”[...]...entao ela me ajudou a encontrar um jeito de lidar.

Professor Antdnio (MUsica — escola Araucaria) - Quando eu cheguei, ndo tinha experiéncia em
escola. Dai a professora Maria Inés que era professora de Artes me disse: “nem que seja s6 um titulo
da tua aula, mas é importante registrar algo no quadro”, dai eles se organizam melhor [...] Mas eu
tento ver também na medida do possivel uma coisa interdisciplinar. “O que estao fazendo que eu
posso me inserir?”. Ai, tenho conseguido fazer isso bastante com histéria, geografia, espanhol... este
ano mais.

Pesquisadora -Tu avalias que tu tens o suporte e 0s recursos suficientes, para a realizagédo do teu
trabalho em sala de aula?

Professor Rodrigo (Geografia — escola Araucaria)- Acho que ndo. Acho que mais o colegas de
trabalho, a equipe me ajudam. [...] Consegui mais me agarrando neles do que algo que eu tenha
aprendido na universidade, ou que a SMED prepare a gente. Mais foi dentro da escola mesmo, com
0s colegas.

Como evidenciam 0s excertos e como vimos no capitulo anterior, dada a
auséncia de uma organizacao curricular institucional mais concreta, é justamente ao
trabalho dos colegas que alguns professores procuraram se articular, para juntos
construirem alguma proposta coletiva que forneca alguma estabilidade e parceria ao
trabalho. Assim, o trabalho colaborativo entre os professores também é
considerando um aspecto da cultura escolar que interpela e, neste caso, reforca as
praticas pedagogicas de ensino.

O exposto até aqui permite argumentar que de fato a cultura escolar, tanto no
ambito organizacional quanto em relacdo ao tipo de interacdo construida entre 0s
docentes, foi um elemento importante para a compreenséao e analise do processo de
modelagdo do curriculo na sala de aula. Assim, a analise das préaticas dos
professores depende do escrutinio a respeito das interacdes complexas de todos os
aspectos que se entrecruzam nas situacdes de ensino. (SACRISTAN, 2000).

Identificar os modos pelos quais a cultura escolar pode afetar as praticas
curriculares torna-se um exercicio importante para as escolas e pesquisadores.
Como vimos, hé aspectos bastante concretos como, por exemplo, a organizacdo do

espaco e do tempo escolar que podem atuar de maneira bastante incisiva sobre o
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curriculo, tanto favorecendo, quanto comprometendo as praticas pedagogicas®s.
Também ficou claro que o trabalho coletivo e colaborativo entre os docentes dotou
algumas praticas com uma caracteristica mais interdisciplinar, assim como a relacéo
de parceria entre os docentes auxiliou no enfrentamento de desafios da sala de aula.
Tudo isso vai ao encontro dos argumentos de Barbosa (2005) que pontua que a
estrutura material e simbolica da escola pode atuar em favor do efeito-escola. Como
vimos, no capitulo cinco, os estudos que trabalham com esta nog¢éo, postulam que a
escola pode reunir condicBes para desafiar a logica do efeito-territorio, que oferece a
alunos oriundos de classes desfavorecidas maiores obstaculos para os avancos
sociais e académicos. Os achados corroboram, pois, estes argumentos e assinalam
que algumas medidas no ambito escolar, que ndo demandam, as vezes, recursos e

esforcos imediatos podem favorecer o trabalho curricular.

7.3.2 Os alunos, culturas juvenis e o curriculo

No decorrer das observacfes e entrevistas um elemento especifico apareceu
como fundamental para os processos de recontextualizacdo curriculares ocorridos
no ambito das préticas pedagdgicas de ensino: os alunos e suas culturas juvenis.

Ao longo das observacdes foram inumeros os registros no diario de campo
acerca dos modos como os alunos afetavam as préaticas curriculares dos
professores, seja resistindo a elas ou impondo algumas condi¢cdes sobre a dindmica
das aulas.

No decorrer das aulas em ambas as instituicdes, embora na escola Araucaria
isso fosse mais recorrente, era comum que certas barganhas com os alunos
modificassem a estrutura das aulas e as atividades propostas. No caso da escola
Araucaria o fator aluno estava também associado as incidéncias subjetivas do efeito-
territério, como vimos.

As negociagbes em geral envolviam a disponibilidade e aceite dos alunos em
realizar determinada tarefa em troca de algum tempo “livre”. Isso ndo ocorria sem

um incébmodo por parte dos educadores que, todavia, ndo se viam com outro

3 No inicio de 2017 em nova aproximagdo com as escolas, soube-se que a escola Araucéria tendo avaliado o
funcionamento das salas-ambiente, optou pelo encerramento desta pratica.
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recurso, algumas vezes, para mobilizar o interesse dos alunos e garantir que as

atividades fossem realizadas. O excerto a seguir ilustra uma dessas passagens.

REGISTRO DI DIARIO DE CAMPO 24/05 — Aula de Lingua Portuguesa — 2 periodos

Professora trabalha com o livro didatico na pagina 193, sobre o assunto pronomes. Lé o texto com os
alunos (uma pequena fabula) e solicita que eles respondam no caderno as perguntas 1 a 5 que
seguem o texto do livro. Alunos reclamam da atividade, ndo querem copiar no caderno. Pedem
“folhinhas” [atividades em folhas xerocadas, quando geralmente os alunos precisam s6 responder].
Apods a conclusao, ela solicita que os alunos copiem no caderno uma “piada” que encontra-se no livro,
na p. 195 e depois respondam a pergunta que vem na sequéncia. Alunos reclamam muito e dizem
que nédo vao fazer. Alguns alunos comecam a circular pela sala, trocam de lugares, se agitam e logo
comecam brincadeiras diversas. Professora repreende e pede que os alunos facam a tarefa. Um
aluno, entao, sugere: Ok, nés fazemos as tarefas, mas depois a senhora da o segundo periodo “livre”
pra nos ficarmos no celular e conversando?”. Ela topa. Mas diz: “Uns minutinhos no final do periodo
entdo e se vocés fizerem tudo”. Eles voltam aos seus lugares e fazem as tarefas. Uma boa parte do
ultimo periodo é “livre” para os alunos.

Assim, os alunos regulavam parte das praticas pedagdgicas de ensino. Nem
sempre as negociacfes saiam conforme o desejo dos alunos, e quando isso
acontecia, alguns alunos boicotavam as tarefas, desafiando o planejamento e o
proprio professor. Em alguns momentos, os professores acabavam aceitando
negociacfes parciais, como no trecho acima, para que pudessem concluir as
atividades propostas. Outra negociacao bastante presente era em relacédo ao uso do
celular. Com frequéncia, para convencer os alunos a guardarem os aparelhos
durante as atividades e explicacbes, os professores negociavam alguns minutos do
final da aula, quando, entdo, os alunos poderiam usar os celulares. Apesar da
negociacdo, era comum que diversos alunos ficassem com os fones de ouvido,
ouvindo musica ao longo da aula, desafiando por vezes as combinacdes feitas.

As entrevistas com os professores reforcaram os achados nas observagoes.
Foram ouvidos um total de dezoito educadores, considerando as entrevistas
individuais e as duas entrevistas coletivas. Dentre as perguntas do questionario
semi-estruturado® que orientou as entrevistas, uma delas interrogava sobre o que
0s ajudava ou o que interferia nas suas praticas pedagogicas de ensino na sala de
aula. Todos os professores mencionaram de alguma maneira “os alunos” como
sendo o elemento da sala de aula que mais afeta a implementacdo do curriculo,

como ilustram alguns dos excertos que seguem.

%4 Que pode ser visto no apéndice ao final desta tese.
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Professora Gisele (Ciéncias — escola Figueira) - Na realidade o que interfere muitas vezes é [...] a
conversa, a bagunca dos alunos. Ou quando tu faz um planejamento achando que vai ser 6timo, que
eles vdo adorar, que eu vou conseguir ensinar varias coisas e ai eles ndo dao retorno, tu nao
consegue atingir o aluno, isso é uma coisa frustrante, quando tu ndo consegue atingir. Dai tu tem que
repensar, mudar os rumos... Porque ensinar essa gurizada n&do é mole, né? Com esses adolescentes
com tantas coisas na cabeca deles... Nessa turma especificamente eles estdo agora enlouquecidos,
eles ndo querem mais saber de aula, né? Entdo é muito complicado. Eles sdo muito grudados no
celular (1)... [...]

Pesquisadora: O que te ajuda em sala de aula a botar isso [0 planejamento] em pratica e o que
interfere?

Professora Livia (Lingua Portuguesa — Escola Figueira): Olha, eu acho que é muito da parte
afetiva. O meu relacionamento, vinculo com a turma, sabe? [...] Eles sdo bem dificeis. Entdo eu acho
gue isso é uma coisa que me atrapalha muito. [...]JEles néo se interessam e eu acho que muitas vezes
a gente como professor faz a aula ser interessante ou ndo também, e eu ndo consigo fazer isso muito
com eles.

Professora Marisa (Espanhol — Escola Araucaria) O que eu sinto € que primeiro eu tenho que
estudar a turma. O que uma turma aceita, outra ndo aceita. Eu tenho que me adaptar a cada turma. O
meu planejamento ndo é o mesmo pra todos. Eu posso até dar o mesmo conteldo, mas nao da
mesma forma. Ndo da. Eles ndo aceitam. E em Espanhol eu preciso fazer com que eles gostem. La
na fronteira, onde trabalhei antes, eles ja gostam, ja conhecem, é uma coisa proxima deles. Aqui eles
tém que conhecer e gostar, é diferente. O que eu aconselho? Nao chegar “dando aula”, despejando
contelidos. Chegar conhecendo a turma, pra depois tentar estabelecer um vinculo com a turma.

Professor Rodrigo (Geografia -Escola Araucéria) E...A gente depende muito dos alunos. Tu fazes
um planejamento, mas uma aula sé funciona dependendo do aluno e do professor. O professor
depende de ter aquela acessibilidade, de saber 0 que ele pode fazer naquela turma, o que ndo pode.
E...os alunos tém que confiar em ti, ter aquela vontade de aprender, ou de fazer algo diferente. Entéo,
acho que a relacdo que se tem com os alunos é um dos principais pontos....€ aquilo que te ajuda ou
te atrapalha. Eu acho isso. Porque é dificil...eu entrei aqui ano passado, sou novo aqui. Ano passado
quando eu cheguei foi toda uma relacdo nova que eu tive que criar, dai foi mais dificil

Os recortes sinalizam que os professores identificam na relacdo com os
alunos o maior desafio para implementacdo do curriculo em acédo. Observemos que
0s trechos abordam questdes tanto sobre o comportamento dos alunos, sua postura
e seus habitos, quanto sobre a dificuldade em acessar o aluno, em ensina-lo, em
despertar o seu interesse, mobilizar sua atencéo para que as praticas pedagdgicas
cumpram de fato sua funcéo de construir conhecimentos. As entrevistas associadas
as observagdes em sala de aula corroboram que de fato “o aluno”, como categoria
social, de fato, ocupa um espaco importante nas disputas em torno das praticas
curriculares. Em diversas situacdes os alunos se negavam a realizar as tarefas
solicitadas ou encontravam formas de boicota-las, expressando seu desinteresse e
resisténcia.

Ao tomar estes dados a partir dos estudos tedricos realizados para a analise,

compreendi que os professores ao identificarem o fator aluno como elemento mais




244

relevante da pratica, se referiam, pois, a categoria social “aluno” (XAVIER, 2001;
2003) e de modo especial, ao aluno “jovem”, ao aluno “adolescente”, ao aluno
“adolescente e em situacado de vulnerabilidade social”’ e, enfim, aos estranhamentos
em relacdo as culturas juvenis, e as dificuldades em ensinar este publico.

Ha um largo campo de estudos destinado as culturas juvenis e tendo em vista
0 objetivo desta tese, 0s processos curriculares, e seus limites, farei uma breve
incursdo nesta temética localizando os seus pontos de articulagdo com o campo do
curriculo. Para isso, me apoiarei nos estudos de Xavier (2001; 2003), Arroyo (2011);
Silva e Silva (2012) e Dayrell (2003).

De pronto convém apontar, que o aluno, as juventudes, a adolescéncia, como
nos lembra Xavier (2001, 2003) s&o construcdes sociais, que carregam as marcas
de um determinado tempo e espaco e das culturas onde estéo inseridas. Assim, as
culturas juvenis sdo marcadas por suas diversidades sociais, historicas e culturais
que lhes imprimem dinamicas préprias, de acordo com suas hecessidades,
experiéncias e desejos. Por tudo isso, apontam os estudiosos, deve-se entender
sempre tais conceitos no plural, uma vez que existem varias formas de vivenciar
estas categorias

De acordo com Silva e Silva (2012), o aluno e a juventude como categorias
sociais construidas tém sido temas recorrentes em debates e pesquisas nos ultimos
anos, sobretudo porque estas populacbes vém desacomodando, a escola, os
professores e os curriculos.

Arroyo (2011) argumenta que as disputas no territério dos curriculos néo
envolvem apenas novos temas ou conteudos, mas envolvem também os sujeitos.
Para o autor, estes coletivos jovens populares, pressionam tanto por
reconhecimento, quanto para que seus saberes e culturas sejam também objeto do
curriculo e das suas praticas de ensino.

Um primeiro movimento que estes estudos convocam para encurtar as
distancias estabelecidas entre os alunos e a escola é justamente identificar quem
sao estes alunos. Esses sujeitos apontados pelos professores como uma categoria
aparentemente homogénea precisam ser vistos em sua multiplicidade,
especialmente porque o apagamento da diversidade complexa desses jovens é
causador de boa parte dos estranhamentos observados, e das dificuldades em

construir uma relacao efetiva de ensino-aprendizagem com estas populagoes.
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Xavier (2001; 2003) em longo estudo que teve como palco a RME/POA
dedicou-se justamente a investigar os conflitos vividos pelos alunos e alunas do
curso de Pedagogia quando do inicio de seus estagios obrigatérios, que
inauguravam geralmente uma primeira experiéncia na docéncia. De acordo com a
estudiosa, os desafios encontrados pelos académicos e académicas estavam em
geral associados com a dificuldade em implementar os planejamentos, diante de

uma populacéo tdo complexa e diversa. Segundo ela

Tais problemas pareciam estar particularmente associados a nova
populacédo presente na escola, — estou falando de alunos/as mais velhos/as,
multi-repetentes, meninos/as de rua, internos/as da FEBEM, estudantes
portadores de necessidades educativas especiais oriundos/as das
chamadas Classes Especiais —devido a politica de inclusdo adotada pela
administragdo municipal. [...] E, estou falando, também, do sujeito-estudante
pés-moderno referido por Bill Green & Chris Bigum (1995, p.209), no artigo
sintomaticamente intitulado Alienigenas em sala de aula:“[...] um novo tipo
de estudante, com novas necessidades e novas capacidades”. (XAVIER,
2001, p.3, GRIFOS DO ORIGINAL).

A autora postula ser fundamental, portanto, o estudo da populacdo de
criangas e jovens presentes na escola publica, a quem ela denomina de “os
incluidos”, que por longo periodo da histéria estiveram fora da escola. Segundo
Xavier (2001) é imperativo, portanto, que a escola conheca de fato quem séo seus
alunos, suas caracteristicas e necessidades, para de fato inclui-los na escola, nas
salas de aula e no curriculo.

Em relacdo as duas escolas da pesquisa, cumpre destacar, que a categoria
“aluno” ndo é referida exatamente da mesma forma, uma vez que de fato, segundo
argumentam os autores, os alunos de uma escola ou de outra ndo séo iguais,
embora compartilhem algumas caracteristicas. A andlise das entrevistas identificou
gue na escola Figueira o aluno em geral é mais associado a questbes da
adolescéncia, enquanto na escola Araucaria o aluno € amplamente associado a sua

condicao de vulnerabilidade social, como evidenciam, os trechos a seguir.

Professora Livia (Escola Figueira) - Mas ali naquela turma, € aquilo que eu te falei, eu acho ela um
pouco dificil de lidar, ao mesmo tempo que eles ndo tém grandes problemas.

Pesquisadora: Tu achas que eles sao mais dificeis de lidar por conta do que?

Professora Livia: Como é que eu vou explicar? Eles tém um perfil de aluno de ensino médio ainda
em ensino fundamental, eu acho. Sabe assim, ndo sei se é a idade, mas eles tém uma coisa adulta,
mas € um adolescente [...] A cabeca deles esta muito focada fora daqui. Entdo é dificil trazer eles pra
dentro da escola realmente. [...]
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Professora Olivia (Lingua Inglesa- Escola Figueira) - Uma coisa que eu também acho que da certo
no lidar com adolescente, acho que é sempre tentar “comer pelas beiradas”, bem aquela coisa de
estratégia, de jogar com eles [...] Porque eles séo muito agitados nesse contexto deles, como a gente
falou.

Professora Renata (Lingua Portuguesa — Escola Araucaria) - Eu gosto deste aluno, que apesar de
ser de uma comunidade bem violenta, acho que eles ainda veem a escola como sendo algo bom.
Sao alunos que eu vejo como herois, porque sobreviver neste ambiente, enfrentar o que eles
enfrentam e ainda estarem ai, ndo é facil.

Professor Ronaldo (Histéria — Escola Araucaria)-Aqui “na escola Araucaria” tem o entorno que
deixa eles assim, como eles s&o, que tem a violéncia, que tem o carater de néo falar, ndo assumir
certas coisas. [...]Ja influéncia do entorno em sala de aula é total! Eles tém uma violéncia, eles falam
de morte com facilidade. Muitos aqui praticam algum tipo de violéncia, tu vés isso bem forte.

Deste modo, “o aluno” e sua cultura juvenil adquirem nuances distintas nas
duas escolas, 0 que também perpassa as formas de sociabilidade construidas entre
professores e alunos. Na escola Figueira, portanto, o aluno que se interpbe as
praticas curriculares € adjetivado como “o adolescente inquieto”, “agitado”,
“‘desinteressado”, “conectado ao celular e as diversas midias e redes sociais”. Por
outro lado, na escola Araucaria verifica-se, uma ressonancia do Efeito-territorio no
processo de caracterizacdo dos alunos que claramente recebem algumas
adjetivac6es em virtude das suas condi¢cdes sOcio-econdmicas e do territério onde
habitam, que passam a ser associadas como suas caracteristicas juvenis. Aqui tem-

se ‘o0 aluno agressivo”, “violento”, “desorganizado”, “sobrevivente”, “herdi”, “sem
afetividade”, “desestruturados”, “esforcado”, entre outros.

Ainda que estejamos apontando duas nuances identificadas nas falas dos
educadores a respeito destes jovens, no contexto particular de cada escola estes
alunos sdo vistos em geral sob uma perspectiva homogeneizante sobre os
estudantes, que la ou ca aparecem como desajustados e contrarios as praticas
curriculares. Conforme Dayrell (2003) parece predominar uma representacao
negativa e estereotipada em relagcéo as juventudes. Assim, o aluno-jovem “é visto na
perspectiva da falta, da desconfianca, da incompletude, o que torna ainda mais dificil
para a escola perceber o que ele €&, de fato, o que pensa e é capaz de fazer” (p.
186).

Arroyo (2011) afirma que a escola publica e seus curriculos continuam

pensando em logicas generalistas, insensiveis a “nova clientela”, sobretudo,
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composta por filhos e filhas dos setores populares empobrecidos que chegam as
escolas. Segundo ele, a cada dia chegam as salas de aula alunos e alunas com
diferentes experiéncias sociais, raciais e culturais que exigem reconhecimento por
parte dos curriculos escolares e suas praticas.

Diante da indicacdo de que sado os alunos e suas culturas juvenis que mais
interpelam as praticas curriculares, questionei os professores na sequéncia das
entrevistas com relacdo as sugestdes que dariam a novos professores sobre como
organizar a aula, como ensinar 0s alunos, que recursos e estratégias
recomendariam. Em ambas as escolas, os professores consideram a construcao de
vinculos afetivos com estes jovens a estratégia mais importante para a garantia da
implementacdo das praticas pedagogicas de ensino. Os excertos a seguir tratam

deste aspecto.

Professora Bianca (Matematica — escola Figueira) - Vai parecer estranho o que eu vou falar, mas a
primeira coisa que eu diria é que tem que ter um vinculo. Tu ndo precisa ser o melhor amigo dos
alunos, tu ndo precisa.... [...] Mas eu acho que tu tem que, no minimo, conhecer teus alunos e saber
como lidar.

Professor Arnaldo(Filosofia — escola Figueira) - Eu acho assim, acho que a primeira coisa é tentar
conhecer eles. As vezes funciona no grito, mas a maioria das vezes funciona na brincadeira. Comeca
brincando com eles, ri com eles, conversa com eles, aumenta o barulho junto com eles, e na hora que
tu para, eles percebem que é hora de acalmar. Nem sempre, mas geralmente funciona

Professora Rita (Matemética — escola Araucaria) Acho que primeiro tu tens que ter um vinculo
pessoal, quando tu tens um vinculo com a pessoa do aluno, o aluno sabe o que tu estas enxergando
nele, ai tudo se torna mais facil. Porque néo adianta tu chegares |4 e ndo dar a minima bola pra ele,
tu ndo d& atencdo pra ele, tu ndo estd enxergando ele (!) e ele também n&o vai te enxergar.

Professor Fernando (Ciéncias — escola Araucaria). [...] € importante tu estabelecer um vinculo com
os alunos, de uma relacao afetiva, eu penso que seja fundamental neste contexto. Mais do que uma
relacdo de autoridade, uma relagéo de vinculo afetivo, porque dai eles vdo comecar a te ajudar com
algumas situagoes.

Como podemos notar, construir vinculo na perspectiva dos professores
envolve conhecer os alunos, mas, sobretudo construir um clima amistoso e
respeitoso, favoravel as praticas curriculares.

Convém ressaltar que ao longo das observacoes realizadas, com excec¢ao de
alguns episodios bastante pontuais, o clima predominante foi de certa tranquilidade

sem maiores intercorréncias disciplinares. A ampla maioria dos professores tinha de
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fato um bom relacionamento, no sentido afetivo como por eles apontado, com as
turmas acompanhadas. Isso coloca em questionamento 0 proprio argumento
utilizado pelos educadores. Ou seja, mesmo o0s professores possuindo um bom
vinculo com os alunos, estes jovens continuavam comprometendo e dificultando
suas praticas de ensino na avaliacdo dos proprios docentes. Disto se pode inferir
que o vinculo por si s6 ndo garante que os alunos se engajem nas propostas e
atividades sugeridas.

Outro aspecto que merece reflexdo € o fato de que apesar de ser a categoria
aluno apontada pelos docentes como a mais relevante para a o campo do curriculo
em acdo, 0s jovens e suas caracteristicas ou necessidades ndo sdo categorias que
aparecem como atuantes sobre os planejamentos curriculares. Ou seja, dentre os
diversos elementos mapeados que influenciam na construcdo do curriculo dos
professores, nenhum leva em conta os alunos e suas culturas juvenis. Tem-se,
portanto um paradoxo que merece aten¢do. Se sdo os alunos e suas juventudes que
mais afetam o campo das praticas pedagégicas de ensino, ndo seria, entéo,
necessario que estes sujeitos participassem ou fossem considerados nos processos
de construcédo e planejamento do curriculo? Parece-me, pois, ser este um aspecto
importante para o debate curricular nas escolas. Neste sentido, Silva e Silva
ponderam que ndo podemos deixar de continuar a nos indagar. quem Sao esses
jovens que chegam a escola? Que lugar esses jovens ocupam nha organizacao
curricular?

Conforme os dados examinados, portanto, o vinculo afetivo tdo presente nas
falas dos professores diz respeito a um primeiro aspecto de uma relacao que precisa
ser construida. Esta relacdo requer, primeiro, romper e superar um estranhamento
entre a cultura escolar e as diversas culturas juvenis. Entretanto, conforme
argumentam os estudiosos dedicados a esta tematica, reconhecer as juventudes
presentes na escola ndo é suficiente para que as aulas se traduzam de fato em
ambientes de aprendizagem. De acordo com Xavier (2001), Arroyo (2011) e Silva e
Silva (2012), o proprio curriculo e as praticas pedagogicas de ensino precisam
desde o principio ndo apenas conceder um espaco para essas culturas, mas
especialmente trabalhar com elas, sobre elas e para elas.

Silva e Silva (2012) reforcam que
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O curriculo escolar, neste processo, precisa se abrir ao dialogo com os
jovens e seus grupos, para realimentar e ressignificar a acdo pedagdgica,
buscando instrumentalizar os educadores e educadoras a partir de estudos
e reflexbes que lhes possibilitem um conhecimento mais sistematico sobre
juventude e que os ajude a compreender esta categoria em suas
necessidades, problemas, potencialidade e especificidades. (p. 15).

Assim, as autoras sinalizam que para superar alguns impasses curriculares
decorrentes do ocultamento das culturas juvenis no curriculo € necessario que a
escola, primeiro, seja capaz de identificar quem sdo 0s jovens com 0S quais
trabalha, do que gostam, quais sdo interesses, com que grupos se identificam,
como, enfim, se caracteriza sua cultura. Entretanto, apenas identifica-los né&o
encerra o desafio. Conforme argumentam as autoras, € necessario promover
processos de estudo e formacdo continuada que permitam tanto melhor
compreender esta categoria, como desenvolver um conhecimento coletivo que
subsidie o trabalho curricular dos professores com os jovens.

Portanto, conforme Xavier (2001)

Vem sendo confirmada a conviccdo de que é necessério superar as
propostas escolares ditas conservadoras, tanto em termos dos contetdos
propostos, como na forma de desenvolvé-los nas salas de aula, para
minimizar as questdes disciplinares e as questdes de aproveitamento
escolar, através de projetos pedagdégicos significativos para alunos e alunas
no momento histérico vivido, que Vviabilizem suas aprendizagens,
gualifiguem seu cotidiano e permitam uma convivéncia democratica nas
escolas e nas salas de aula. (p. 3).

Neste sentido, além de estudos e discussdes escolares sobre quem sao hoje
0s jovens atendidos, a retomada das questdes da didatica parece ser um recurso
importante. As formas como estes alunos aprendem, se relacionam, interagem
precisam ser consideradas no tipo de oferta de tarefa que lhes serdo apresentadas.
As multiplas formas de interacéo e conectividade, 0 acesso as tecnologias e midias
sociais, seja ele maior ou menor, a presenca permanente do uso do celular sédo
dados elementares sobre os quais o curriculo e as praticas pedagogicas precisam
atentar (XAVIER, 2001).
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7.4 A RELACAO ENTRE OS PROCESSOS DE RECONTEXTUALIZACAO
CURRICULAR NO AMBITO DO PLANEJAMENTO E NA SALA DE AULA

Ao encerrar este capitulo € importante reunir alguns fios soltos, realizar
algumas amarras e por fim sintetizar o que nos dizem os dois momentos de
recontextualizagéo analisados conjuntamente, a partir de um olhar mais panoramico
em relacdo aos dois momentos de recontextualizacdo privilegiados neste estudo.

Quais foram, pois, as relacdes encontradas entre o planejamento e a pratica
curricular nas duas escolas?

Uma primeira observacdo aparentemente Obvia diz respeito a relacdo
dialdgica entre planejamento e pratica. Ao examinar os dois campos verifica-se que
0S conhecimentos e pressupostos anunciados pelos professores no planejamento
estavam de fato em circulacdo no terreno das praticas pedagdgicas de ensino. Tal
constatacdo, aparentemente simples, demonstra que a sala de aula ndo é o terreno
onde prepondera o inesperado, o ineditismo, ou mesmo o improviso, afirmagdes por
vezes usadas pelos proprios professores para sinalizar que “tudo pode acontecer na
sala de aula”. Mesmo que certa imprevisibilidade possa fazer parte das aulas dos
professores em alguns momentos, os dados evidenciam que as praticas eram
desdobramentos, de fato, de um processo anterior, de planejamento curricular, de
tomadas de deciséo sobre o conhecimento escolar.

Assim, a unidade “contos literarios”, por exemplo, tal como informado pela
professora de Lingua Portuguesa e “os sistemas do corpo humano” como informado
pelo professor de Ciéncias, eram de fato os contetdos curriculares que estavam
sendo desenvolvidos nas aulas observadas. O momento de planejamento
interdisciplinar acompanhado entre os professores de Geografia, Historia e Filosofia
onde definiram o trabalho em torno das tematicas da segunda Guerra Mundial se
reverteu efetivamente em diversas aulas sobre o assunto. Ainda que eu néo tenha
realizado uma andalise individualizada sobre o planejamento e a pratica dos docentes
€ possivel concluir que as praticas eram amplamente orientadas pelos
planejamentos idealizados pelos professores. Deste modo, numa primeira analise
superficial, podemos dizer que, de fato, o que estava previsto no planejamento

descrito pelos professores, foi tratado na sala de aula.
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Ocorre que temos no par planejamento e pratica uma relacdo bem mais
complexa que causa e efeito. Conforme os dados analisados e a teoria que sustenta
esta tese, vimos que os conhecimentos ganham forma através das diversas tarefas
propostas, que gerenciam, a partir de sua gramatica interna, 0 modo como tais
conhecimentos serdo tratados. As atividades modulam o nivel de desenvolvimento
conceitual que pode ser associado aos conteudos -curriculares tratados. O
conhecimento, portanto, € transformado ou recontextualizado através das praticas
pedagdgicas de ensino e das tarefas utilizadas.

Por outro lado, assim como as praticas podem modular os conhecimentos
escolares, a forma como os professores selecionam e atribuem valor aos
conhecimentos selecionados, também tende a conformar os tipos de atividades que
serao desenvolvidas. Conforme Sacristan (2000)

O aspecto do conhecimento cientifico selecionado como valioso sugere
procedimentos para o seu tratamento. A selecdo de contetdos que formam
os curriculos, enquanto tém uma estrutura interna que transmitir, impéem de
alguma forma os modos de abordéa-lo. (p. 222).

Ou seja, a definicdo do que € considerado conhecimento valioso para um
determinado grupo social também influencia no outro polo desta relacdo: os tipos de
tarefas que serdo utilizadas. Assim, se um conhecimento € considerado importante
para um determinado tipo de aluno, essa valoracdo se projeta através das formas
gue assumem as praticas pedagogicas e as tarefas implementadas pelos
professores. Os exemplos dados anteriormente neste capitulo explicitam que os
tipos de acbes e tarefas tomadas em sala e aula pelas professoras, estédo
relacionadas com as suas concepcdes do que deve ser ensinado para 0S seus
alunos, num dado contexto.

E a relacdo dialogica entre o processo de selecdo dos conhecimentos
escolares e as praticas pedagodgicas de ensino que se constitui mesmo no ponto
principal a ser destacado. Por esta razdo, tanto quando o processo de selecéao
curricular merece uma vigilancia sociolégica no sentido de se atentar para 0s
mecanismos que servem para a (re)producdo de uma determinada sociedade,
também as praticas pedagodgicas de ensino, as tarefas e a didatica assumida
precisam ser submetidos a estas lentes. Sao os procedimentos adotados na sala de

aula pelos professores, bem como as formas de sociabilidade construidas, que vao
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imprimir modos diferenciais do conhecimento. E no &mbito da sala de aula que as
regras do dispositivo pedagdgico, como vimos no capitulo cinco, vao operar,
distribuindo e significando os conhecimentos diferencialmente levando em conta,
entre outras coisas, as lutas por hegemonia e poder que envolvem os diversos
grupos na arena social.

Tais achados sugerem que para compreender o curriculo utilizado por uma
determinada escola ou professor, ndo é suficiente olhar a listagem de conteudos
projetada. E preciso, pois investigar o modo como tais contelidos estdo sendo
tratados através das atividades e tarefas em sala de aula. Isso projeta as atencfes
para o trabalho da sala de aula e os tipos de tarefas que déo vida ao curriculo.

Outro aspecto verificado a partir da pesquisa € que, se por um lado os
conhecimentos elencados pelos professores no planemento sdo encontrados em
circulacdo na sala de aula, de outro lado, os modos como esse conhecimento sera
tratado nas aulas, os tipos de tarefas que precisam ser realizadas, ndo sao previstas
no processo de planejamento. Ou seja, os professores sdo muito eficientes em geral
no processo de planejamento, mas nao incluem uma parte fundamental nesta
reflexdo, que, como nos mostra Sacristdn, € central para a efetivacdo do
planejamento: o modo como 0s contetudos serdo traduzidos através de atividades
diversas. Por esta razdo, além de responder quais sdo os conhecimentos valiosos
que precisam ser tratados, € fundamental que os professores fagcam a pergunta:
quais sao as estratégias pedagdgicas, as atividades, que fardo com que os alunos
adquiram estes conhecimentos?

Este silenciamento do planejamento sobre as atividades pode estar
associado, como argumentei, a uma neblina epistemoldgica do campo da didatica no
cenario escolar.

Outro importante aspecto a destacar sobre o0s processos de
recontextualizacdo curricular no ambito do planejamento e da sala de aula é que
ambos os processos sofrem a atuacgdo e influéncia intensa de diversos elementos
recontexualizadores que provocam transformacdes diversas no curriculo. A atuacao
dessas forgcas diversas me parece um ponto igualmente relevante para as
discussdes curriculares, uma vez que sao estes elementos capazes de configurar o
curriculo de formas muito diversas.

Assim, num exercicio imaginario de pensar um curriculo como um dispositivo

claro e unitario que carrega em si 0os conhecimentos escolares que devem ser
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ensinados, a medida em que tal dispositivo vai circulando pelo sistema curricular, ou
pelo dispositivo pedagogico como postula Bernstein (1996), ele vai sendo
profundamente modificado através de processos de implementacdo diversos, mas
também por meio da influéncia de forcas contextuais importantes. Ocorre que, se
quisermos de fato em algum momento manter o curriculo o mais proximo possivel do
plano das ideias onde ele foi originalmente concebido, tal esforco exige que os
elementos recontextualizadores sejam levados a sério, tanto porque séo capazes de
favorecer este processo, como também podem levar o curriculo para outros rumos

bem diferentes do que os planejados inicialmente.



8 INCIDENCIAS DO EFEITO TERRITORIO SOBRE A ESCOLA E SOBRE 0S
PROCESSOS CURRICULARES

Neste capitulo trato da analise dos dados que evidenciam a atuacéo do efeito-
territorio (ANDRADE; SILVEIRA, 2013) sobre a escola e sobre os processos
curriculares implementados pelos professores. Por se tratar de um elemento que
incidiu tanto sobre o planejamento quanto sobre as praticas pedagodgicas dos
professores, trato este item em capitulo separado e nédo integrado aos capitulos de
analise como fiz com os demais elementos recontextualizadores. Ademais, a
verificacdo da existéncia e das formas de atuagdo do efeito-territério sobre os
processos curriculares eram objetivos iniciais e especificos deste estudo, o que
justifica também que ele seja tratado em separado.

No capitulo cinco vimos que o efeito-territério se constitui no impacto de
determinadas caracteristicas sociais de uma regido sobre as pessoas que habitam e
frequentam um determinado espacgo social. De acordo com Bruno e Mendes (2014)
e Paiva e Burgos (2009) um dado territrio, como espaco social, e suas
caracteristicas econdmicas e socio-culturais incidem sobre os modos de vida das
pessoas que ali vivem, sobre seus destinos e trajetorias, sobre as oportunidades e
as limitacOes atreladas a este lugar. Assim, conforme Bruno e Mendes (2014) e
Paiva e Burgos (2009) os processos de segregacdo socioespacial sofridos por um
territdrio tendem a atuar sobre 0s sujeitos que ali habitam. Argumento neste estudo,
com base nos dados encontrados, que o efeito-territério também age sobre a escola

e sobre os docentes, imprimindo algumas caracteristicas sobre o seu trabalho.

8.1 AS INCIDENCIAS DO EFEITO TERRITORIO E A ESCOLA

Os dados coletados por meio da pesquisa etnografica em duas escolas
situadas em regides socio-econdmicas bastante distintas corroboraram a hipotese
inicial de atuacao do efeito-territério.

As localidades onde se situam as escolas, apesar de ambas atenderem

bairros de classe trabalhadora, possuem diferencas significativas, conforme descrito
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nos capitulos de apresentacdo das escolas. A escola Araucéria, situada na regido de
maior vulnerabilidade social, ao longo do estudo precisou lidar com uma série de
situacbes de diversas naturezas, associadas ao local onde a escola esté situada. A
escola Figueira, situada em regido socialmente mais favorecida, nao registrou
intercorréncia mais expressiva ao longo da pesquisa associada a fatores locais.
Assim, fica explicito que o territério onde a escola Figueira se encontra ndo impde a
mesma segregacao social sobre a instituicdo escolar que o espaco da escola
Araucéria estabelece. Por esta razdo, os dados tratados neste capitulo provém
majoritariamente da escola Araucaria.

A coleta de dados evidenciou uma longa lista de caracteristicas e tarefas
assumidas pela escola relacionadas em algum grau com o efeito-territério. Como
vimos na apresentacdo das escolas, 0 espaco social onde a escola Araucaria esta
situada € marcado pela pobreza significativa da maioria das familias, escassa
presenca do poder publico, precarias condicdes de moradia e saneamento basico de
um contingente significativo de alunos, e aumento crescente da violéncia associada
ao trafico de drogas.

A partir da coleta e anéalise de dados, identifiquei que efeito-territério atua de
duas maneiras sobre a escola como um todo e sobre o curriculo escolar: a) de
maneira objetiva — quando a rotina, a estrutura e o funcionamento da escola (e das
praticas curriculares) sofrem alguma mudanca efetiva em decorréncia do efeito
territério, e b) de maneira subjetiva — quando o efeito de lugar conforma um saber
docente que orienta os modos de sociabilidade, interacdo e distribuicdo do
conhecimento.

Dentre as incidéncias objetivas do efeito territério sobre a instituicdo escolar,
uma primeira identificada diz respeito ao surto de violéncia que se vivia na ocasiao
da pesquisa, que alterou profundamente o trabalho da escola Araucéria.

O espaco geografico da comunidade que abriga a escola, por se situar
proximo a divisas com outro municipio, € a0 mesmo tempo proximo a regides
importantes para o trafico, atraiu algumas faccdes para a regido. Durante periodos
intercalados no ano de 2016, tais grupos entraram em guerra pela disputa dos
pontos de trafico. A escola, especialmente durante o0 més de agosto, conviveu com
toques de recolher, tiroteios no entorno da escola, e demonstracdes de forca das
faccOes que a época adotaram a pratica de filmar decapitacbes de desavencas,
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fazendo circular os videos com as imagens entre os moradores e frequentadores do
local.

A situacdo de propor¢cBes sem precedentes e convém ratificar, episddica, por
Obvio alterou por completo a rotina escolar. Cabe destacar, que a situagédo foi
potencializada pela crise na seguranca publica que se vive nos ultimos anos no
estado do Rio Grande do Sul, que também neste mesmo periodo, ocasionava a
diminuicdo substancial de grande parte do policiamento das ruas. Assim, sem muitas
alternativas, a escola suspendeu suas atividades por alguns dias intercalados. Os
horarios foram alterados durante algumas semanas conforme os horarios de
conflitos anunciados pelos traficantes locais, a frequéncia dos alunos, que ja era
oscilante, piorou consideravelmente e a percepcao generalizada de medo imperou
durante um significativo periodo. Trata-se, pois, de uma incidéncia objetiva de
efeitos deste territorio sobre a escola, uma vez que a instituicdo por completo
precisa de reorganizar frente a estas situacdes,que ofereciam riscos eminentes ao
trabalho escolar e a propria seguranca de alunos de professores. Este tipo de
incidéncia ndo € recorrente no entorno, ndo faz parte da rotina da escola. Entretanto,
também nédo é um episdédio considerado inusitado, uma vez que inimeros relatos de
fatos semelhantes em outros momentos foram ouvidos.

A pobreza e precariedade das condicdes materiais da maioria dos alunos,
estas sim, sdo constantes incidéncias objetivas do efeito territério, com as quais a
escola precisa lidar diariamente. Este é, pois, um segundo aspecto identificado. Ao
longo dos meses de coleta de dados foram diversos 0s registros associados a este

ponto. Cito algumas passagens a partir do diario de campo.

Notas do diario de campo
- Quase que diariamente alunos sdo encaminhados a secretaria da escola para solicitacdo de
materiais escolares basicos.

- As quintas-feiras, quando ainda ocorriam as reunides pedagégicas5 na RME, o horario da manha
desta escola especificamente era ajustado para garantir que os alunos pudessem almocgar. Assim,
diferentemente do horario das outras escolas, quando os alunos eram liberados as 10h30 para suas
casas e os professores seguiam para a reunido pedagodgica até as 12h, na escola Araucaria este
horario era invertido. Primeiro os professores faziam a reunido pedagdégica, das 8h as 9h30 e os
alunos entravam excepcionalmente mais tarde, uma vez que a escola entende que para estes alunos
a garantia do almoc¢o na escola é fundamental.

55 As reunides pedagdgicas aconteciam semanalmente em todas as escolas da RME/POA até o ano de 2016.
Entretanto, em 2017 foram suspensas a partir das reformas educacionais impostas pela atual gestdo da
SMED/POA.
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- No periodo de inverno a frequéncia dos alunos era bastante reduzida. Quando retornavam, os
alunos comentavam entre si que a falta de roupa adequada era o principal motivo para ndo terem ido
a escola..

- O numero de aluno jovens trabalhadores era bastante significativo na turma acompanhada.

Estes efeitos do territério sobre a escola imprimem algumas caracteristicas
bastante concretas sobre o trabalho dos professores e sobre a escola em geral.
Deste modo, sdo as experiéncias objetivas com elementos segregadores do
territdrio que geram desdobramentos mais simbolicos, especialmente através da
construgéo de um senso comum sobre o trabalho nestas regides.

As incidéncias subjetivas do efeito-lugar sobre a escola e sobre o curriculo
nao afetam direta e explicitamente o trabalho, como ocorre quando a escola precisa
ser fechada, por exemplo, por eventos extraordinarios do local. Mas provocam
algumas reacOes subjetivas que acabam alterando em algum aspecto o trabalho
escolar e docente a partir de elementos do territério, ganhando assim também
alguma materialidade. Dentre as incidéncias subjetivas do territorio pode-se
destacar: a dificuldade de sociabilidade observada entre os alunos pertencentes a
fragOes distintas dentro do bairro; um certo abandono por parte de alguns
educadores das questdes mais voltadas ao conhecimento escolar em detrimento do
necessario/urgente acolhimento ao aluno; uma presenca marcante de sentimento de
abandono e frustracao por parte dos educadores que acabam em muitos momentos
precisando reorganizar os seus planejamentos em virtude de situacdes adversas
relacionadas com aspectos locais: falta de recursos materiais, infrequéncia dos
alunos, etc.

Todas essas ressonancias que incidem globalmente sobre a escola e os
sujeitos que ali circulam e trabalham, também afetam os processos curriculares,
tanto no ambito do planejamento curricular, quanto das praticas pedagodgicas de

ensino, discussao que desenvolvo no proximo item.
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8.2 AS INCIDENCIAS DO EFEITO TERRITORIO SOBRE OS PROCESSOS
CURRICULARES

Neste item, apresento os dados que evidenciam que o efeito-territorio também
€ um elemento importante, que interfere nos professos de recontextualizacédo
curricular dos professores. Ao analisar o modo como o territério incide sobre os
processos curriculares, ndo tenho como objetivo expressar algum juizo de valor
sobre as consequéncias identificadas nas escolas e nas praticas dos professores a
partir dos efeitos do territério. O que busco é efetivamente salientar que o territério
atua sobre os processos curriculares e que tais efeitos sao diversos e complexos.
Por esta razdo, de pronto, cabe ressaltar que ele ndo atua da mesma maneira sobre
todos os professores que reagem de formas distintas aos efeitos do territorio.

Convém lembrar que a atuacao do efeito-territdrio se da em qualquer lugar,
mas Sao Nnos espacos sociais mais vulneraveis onde ele se traduz, por vezes, em
restricbes a mobilidade social e educacional. Na escola Figueira ndo foram
observadas interferéncias efetivas no planejamento curricular e nas praticas de
ensino relacionadas ao contexto local da escola, diferentemente do que foi
identificado na escola Araucéaria. Esse € um dado de analise que por si s6 é
importante. O fato da escola Figueira ndo precisar lidar com uma série de situacdes
relacionadas ao local onde esta situada, confere alguma vantagem ao seu trabalho,
gue pode se dedicar mais centralmente as questdes pedagodgicas. A escola
Araucaria, por outro lado, afora os desafios educacionais inerentes as escolas de um
modo geral, sofre ainda com influéncias decorrentes do local onde esta inserida.

Foram identificados quatro aspectos dos planejamentos e das préticas
pedagogicas de ensino associadas ao Efeito-Territério: a) planejamentos e aulas
mais abertos; b) “intromissdes” nos processos curriculares; c) eventuais
“‘interrupgdes” totais do planejamento e das praticas de ensino; e, d) adocdo de
novas dinamicas das praticas pedagogicas de ensino.

Uma primeira caracteristica observada na escola Araucaria, decorrente do
gue formulo como incidéncia subjetiva do Efeito-Territério, € que muitos professores
adquiriram a pratica de realizar planejamentos e aulas mais abertos, mais flexiveis,
menos descritos, menos estruturados e por fim menos rigidos nos seus objetivos.

Esta foi a forma encontrada por alguns educadores para nao sofrerem com tanta
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frequéncia com o dissabor de reprogramar diversas vezes o planejado. Vejamos

alguns excertos que ilustram este aspecto.

Professor Fernando (Ciéncias) — [...] ..eu ndo chego a fazer um planejamento aula por aula,
formalmente. Eu fago um planejamento mais anual.

Professora de Marisa (Espanhol)- Sinceramente o ano é grande demais pra mim. Mas como me
pedem, eu monto. Geralmente a nossa supervisora ela pede a cada trimestre. Entdo, assim, eu
monto, mas a cada trimestre geralmente ha mudancas.[...] entdo eu mudo quando acho que precisa,
nao fica engessado o ano inteiro. S6 quando tem as datas fixas, os projetos, folclore, coisa e tal, dai
sim tem um plano mais fixo....E muito dificil tu montar o ano inteiro e conseguir cumprir. Entdo eu vou
montando conforme vou conhecendo as turmas, as coisas vdo acontecendo, dai também vou
mudando alguma coisa.

Professora Renata (Lingua Portuguesa)- Na verdade este ano eu nao consegui colocar em pratica
nada do que eu pensei. E isso € muito frustrante. A gente tem a questdo da escola, da organizagdo
da escola. Se faltam muitos professores, muda totalmente, se alguns saem de biometria, muda
totalmente, acontece alguma coisa na vila, muda totalmente. Ai tem coisas, projetos que surgem e ai
tu tens que se adequar. Af tu tens que parar aquilo que tu tinhas planejado pra dar conta daquela
outra coisa que surgiu. E muito dinamico, é muito rapido, é confuso e pra ser bem sincera, quando eu
penso na minha aula de portugués eu ainda tenho aquele pensamento do individuo, da professora,
do que eu quero, e ndo € assim que funciona . Eu estou tentando tirar isso da minha cabeca. Essa
coisa de ter meu planejamento, porque ndo é assim que funciona na rede. Principalmente nesta
escola. Aqui a gente faz no coletivo e segue o barco e muitas vezes aquele conteddo minimo meu
la....nao € trabalhado. E quando da, ai a gente vai, adequa, pega uns livros didaticos e lembra do que
a gente tinha que ter feito....E meio assim na corrida. E muito louco isso. [...] Ndo tem como fugir
disso porque primeiramente tu pensa em alguma coisa que tu gostaria de fazer, e ai a medida que o
tempo vai passando, coisas vao acontecendo, e tu tem que ser flexivel. Tu ndo podes dizer “nao”, ou
ignorar isso, porque as coisas acontecem. Por exemplo, teve coisas que a gente pensou e que nao
foram viaveis.

Os trechos corroboram o argumento de que nesta escola os planejamentos
curriculares tornaram-se menos rigidos e mais permeaveis. A rigidez diz respeito
tanto a manutencdo do cronograma e das atividades propostas — a estrutura
organizacional do planejamento curricular — quanto em relacdo aos préprios
conteudos propostos, que sdo reorganizados, readaptados ou mesmo excluidos com
alguma prontiddo. A permeabilidade ocorre quando fatos, assuntos e situacdes
diversas se colocam com alguma facilidade no curriculo. Os fragmentos indicam que
diante das frequentes intercorréncias associadas a escola especificamente e ao
contexto onde esta inserida, os professores ja anteveem que boa parte do que
projetaram para ser desenvolvido, possivelmente sera inviabilizado em alguma
medida. Isso ndo se d4 sem uma grande frustracéo por parte dos docentes, que com

pesar identificam facilmente que ndo conseguiram desenvolver diversos aspectos
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dos seus planejamentos. Assim, para evitar constantes frustracdes e o sentimento
de incapacidade de executar o previsto, os planejamentos curriculares tornam-se
mais abertos e vao sendo (re)construidos ao longo do tempo, conforme as
“condi¢cdes de navegacao” da escola.

Nesse processo de flexibilizacdo, a professora Renata sinaliza uma
decorréncia importante para o curriculo. Ela coloca: “E quando da, ai a gente vai,
adequa, pega uns livros didaticos e lembra do que a gente tinha que ter feito”. A fala
evidencia que nesse processo de imprimir aos planejamentos tamanha abertura do
curriculo, em algumas situacfes, o conhecimento escolar valioso (YOUNG, 2007)
também escapa. Na perspectiva de Young (2007) o conhecimento valioso ou
poderoso, ndo € 0 mesmo que O conhecimento dos poderosos, dos grupos
hegemonicos. Mas sdo conhecimentos coletivamente entendidos pela comunidade
educativa que oferecem explicacdes confiaveis sobre os fendbmenos diversos e, mais
do que isso, oportunizam as condicfes intelectuais necessarias para que todas as
pessoas possam recriar significados e valores, e assim, transformar a sua propria
condicdo. Mas este conhecimento valioso, tdo necessario as classes ja
desfavorecidas, para que alcancem um universo de possibilidades as quais
geralmente ndo tem acesso, requer um intenso trabalho pedagdgico, que nas
condicBes da escola Araucaria, nem sempre parece algo facilmente atingivel.

As aulas, por sua vez, também se tornaram mais abertas em algumas
situagdes, com alguns professores, no sentido de que com alguma facilidade
atividades mais voltadas a construcdo do conhecimento eram substituidas por

atividades de outras naturezas, como evidencia o excerto a seguir.

Registro do diario de campo 22/08/2016 — Aula de Ciéncias (escola Araucéria) — Na troca de
sala, enquanto se deslocam para a sala de Ciéncias, os alunos ja gritam em coro nos corredores:
“Patio, patio, patio!” O professor chega na sala e as negociacdes se intensificam. “Sor, nas ultimas
aulas ja fizemos varias coisas, agora deu”. O professor, inicialmente, ignora as reclamacdes e
comeca a introduzir a aula. Os alunos protestam, alguns se exaltam, dizendo que fardo as atividades
que ja estdo cansados de copiar. O professor rebate: “ainda falta uma parte da matéria, se vocés
terminarem tudo e se comportarem, na préxima aula vamos para o patio, pode ser?.” Os alunos
topam o acordo e se organizam rapidamente. A aula é sobre o sistema reprodutor feminino, sobre o
periodo fértil, menstruacédo. A tarefa dos alunos é de registro, ou seja, 0os alunos devem registrar no
caderno a sintese feita no quadro pelo professor. Os alunos copiam tudo, como combinado. Perto de
encerrar a aula, checam se a combinagéo esta validada: “Sor, estamos fazendo tudo. Na préxima
aula teremos patio, né?”. Ele responde: “Sim, na quarta, teremos patio”. Na aula seguinte, foi o que
de fato aconteceu.
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Aqui, a abertura das aulas envolve uma certa dificuldade de manutencéo de
uma firmeza pedagogica diante deste aluno especificamente, visto amplamente pelo
viés da vulnerabilidade, da caréncia ou da agressividade. Esta postura foi verificada
de maneira mais significativa nas aulas de dois professores. Em uma passagem da
entrevista realizada com professor ele explicita que uma abordagem menos rigorosa

foi o encaminho por ele encontrado para evitar maiores confrontos.

Professor Fernando (Ciéncias — Escola Araucaria) -Entdo, eu tenho uma relacdo mais permissiva
com os alunos, diferente de outros professores que conseguem manter uma rigidez maior. Isso é o
estilo de cada um. Mas foi a maneira que eu encontrei de diminuir os atritos, porque essa € uma
realidade desta escola.

Além da percepcao da necessidade de negociar com os alunos a conducao
de algumas atividades para evitar maiores enfrentamentos, estd também implicita na
fala do docente uma compreensdo de que talvez o mais importante para estes
alunos ndo seja mesmo a aprendizagem de conhecimentos mais especializados,
uma vez que sua realidade social €, na seu entendimento, amplamente adversa, o
que nao oferece condicbes para que estes alunos aprendam efetivamente. Na
sequéncia do texto, apresentarei outros trechos da entrevista que evidenciam este
aspecto.

O segundo ponto identificado nos planejamentos dos professores relacionado
ao Efeito-territério denomino como “intromissbes do territério nos processos
curriculares”. Estas incidéncias também subjetivas ocorreram quando situagbes
relacionadas com fatos locais ocuparam a centralidade do planejamento ou das
aulas, de uma maneira que nao estava prevista originalmente. Os trechos versam

sobre este aspecto.

Professor Gilson (Filosofia — escola Araucaria) - Por exemplo, o fato da grande violéncia desse
bairro, fez com que surgissem pelo menos trés contetdos que eu nao esperava: sobre vicios, virtudes
e sobre violéncia, no sentido de ver o mundo que eles vivem e o0 mundo que eles gostariam de ter.

Pesquisadora: Estas questdes do entorno....tu avalias que interferem no teu trabalho em sala, no
teu planejamento?

Professora Renata (Lingua Portuguesa) - Interferem sim. Implica porque quando eles vém pra
escola e se antes teve alguma coisa mais séria, eles vém agitados, eles querem falar daquilo, eles
estéo inseguros. Depois disso teve o0 nosso aluno que foi assassinado. E isso foi mexendo com meu
emocional. E na sala de aula eles querem falar e eu ndo quero falar. Eu gostaria que fosse como
antes sabe? Daquele jeito bem tradicional: eu venho, passo meu contetido e deu. Mas ndo tem como.
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Relato do diario de campo: Professor de geografia conduz o trabalho sobre a Africa e sobre as
formas de representacdo das populacdes africanas nos filmes. Enquanto o professor explica, alguns
alunos comecam a assistir em um celular um video com a decapitacdo de um jovem na noite anterior,
nas imediacdes do bairro. Alunos comentam e circulam com o video. Ndo ha como seguir o trabalho
previsto. Professor interrompe o assunto tratado e conduz uma discussdo sobre a espetacularizacdo
da violéncia. Bate o sinal. Encerrada a aula.

Os recortes abordam as formas como questdes do entorno irremediavelmente
tornam-se também objeto do planejamento curricular e das préaticas pedagodgicas em
sala de aula. Sob uma perspectiva, poderiamos dizer que € necessario e relevante
que isso ocorra. Na perspectiva de Apple (1999, 2002, 2006) e Freire (1987) a
escola ndo pode se colocar alheia as condicdes e situacfes reais que vivem seus
estudantes, sobretudo se essa condicdo € avaliada como desfavoravel, tornando-se
objetivo da escola promover conhecimentos que auxiliem os alunos a ressignificar e
transformar tais condi¢cdes. Neste sentido, quando o professor de Filosofia diz, por
exemplo, que precisou trabalhar trés conteldos que ndo estavam previstos, por
conta da necessidade que percebeu em auxiliar os alunos no entendimento de
algumas questdes, o professor estd, pois, tratando pedagogicamente com a
realidade do aluno. Este tipo de abordagem faz parte dos pressupostos da educacgao
critica, no sentido que cabe a escola fornecer conhecimentos especializados que
ajudem os alunos a compreender os fendbmenos a sua volta.

A segunda fala e o trecho do diario de campo, contudo, demonstram como
nem sempre as questdes do territorio adentram o planejamento e o curriculo
avalizadas pelos professores, como ocorreu no excerto referente ao professor de
Geografia. As questdes do entorno por vezes se postam diante do planejamento dos
professores de tal forma que ndo ha como ignorar tais questdes. O planejamento
inicial, por vezes, fica parcialmente comprometido, sendo compelido a ceder espaco
para discussdes diversas, uma vez que a pujanca dos fatos nem sempre permite
gque sejam tratados da porta da escola para fora. Neste ponto se coloca, entdo, um
paradoxo. Por um lado, a escola tenta se mostrar sensivel e dedicada a trabalhar
pedagogicamente com a realidade do aluno, transformando-a em possibilidades
diversas de aprendizagem. Por outro, permanece sob tensdo na tentativa de
equilibrar o tanto que as questdes praticas do entorno podem ocupar as aulas, sem

prejudicar a aprendizagem de outros conhecimentos igualmente relevantes.
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O terceiro aspecto a destacar é que o efeito territorio em algumas
circunstancias, bastante pontuais e episodicas, atuou de maneira objetiva sobre o
curriculo escolar, interrompendo ou obstruindo o planejamento dos professores.

Os professores demonstram como o trabalho curricular é interrompido pelas

circunstancias vividas, relacionadas ao contexto local.

Professora Rita (Matematica) - Acaba tendo poucas reunides por ciclo, porque tem que sair mais
cedo, fechar a escola, e as coisas acabam n&o saindo. Por exemplo: este ano tinha uma gincana
preparada e acabou ndo saindo. Eu estava com as tarefas prontas. Ela tinha um tema e tal. Mas até
gue as coisas voltem ao normal, j& se passou...

Professora Marisa (Espanhol) - E essas gentes que a gente lida aqui, eles tém muitos fatores
externos. Tem essa violéncia extrema. A gente chega um dia pra dar aula e no outro dia ja esta
diferente. E um vai e vem dos alunos. Fica dificil seguir uma linha.

Professor Antdnio (Artes) - E complicado as vezes. Por exemplo, tem um valdo aqui do lado. Eu
lembro de estar com as B20s e naquele dia ndo conseguir dar aula dois periodos em fun¢éo deles
ficarem preocupados tentando identificar a pessoa [morta] que estava ali.

Todas estas situacfes descritas em algumas circunstancias produzem
interrupgdes parciais ou totais do planejamento, que precisa ser completamente
reajustado. Diante de tais situacdes tdo adversas, planos sao abandonados,
atividades sdo excluidas. Tal fato ndo € pequeno em relacdo ao curriculo, e gera
uma profunda instabilidade no planejamento curricular.

Afora as questbes especificas do curriculo, este tipo de situacdo extrema
acaba alimentando uma imagem estereotipada de que estas comunidades populares
sdo o lugar da violéncia. Conforme Burgos (2009) “[...] menos que uma impressao
especular a realidade da favela, essa percepcdo negativa é, ela propria, uma
componente definidora da realidade” (2009, p. 64).

Assim, ao trazer tais relatos de nenhuma forma pretendo corroborar tais
discursos que tomam estes territérios a partir da 6tica de violéncia. Entretanto, de
novo retomando as provocacgdes de Apple, Au e Gandin (2011) sobre a importancia
de documentar processos que promovam a opressao e exclusdo dos sujeitos, julgo
importante evidenciar como o territério pode oferecer elementos muito complexos
para a escola lidar, que podem acabar por reproduzir as desigualdades sociais e
educacionais. Dentro desse quadro, por certo, 0S processos curriculares também

sofrem consequéncias diversas, algumas das quais busco aqui evidenciar.
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Por fim, uma dltima incidéncia subjetiva em relacéo ao territorio esta no fato
de que se observou que a dinamica das aulas foi modificada em alguns aspectos, de
maneira varidvel entre os professores, com base em fatores associados ao local e
aos alunos atendidos, ora adotando respondendo ativamente ao efeito territorio, ora
assumindo praticas mais simplificadoras do conhecimento.

A professora de matematica, por exemplo, ao identificar que a presenca dos
alunos era muito oscilante e que isso provocava niveis distintos de aprendizagem,
uma vez que os alunos acabavam nao participando de forma homogénea das aulas,
adotou praticas pedagogicas que trabalham com os alunos em grupos. Ela
reconhece ser muito dificil atingir e atender a todos, por isso o trabalho colaborativo
entre os alunos tornou-se para ela uma estratégia importante. Assim, com postura
firme e rigorosa, ela passava boa parte da aula atendendo os grupos e alunos de
maneira bastante personalizada, tirando duvidas, esclarecendo a matéria. Além
disso, ela realizava atividades avaliativas com muita frequéncia e deixava isso
bastante explicito para os estudantes. Em quase todas as aulas os alunos
precisavam produzir algo para entregar para a professora. Os alunos se envolviam
muito nas atividades, porque sabiam que estavam sendo avaliados. Ela
providenciava as correcfes muito rapidamente, o que deixava os alunos muito
envolvidos com os retornos das atividades. Quando o resultado néo era satisfatorio,
a professora em geral solicitava correcdes, que permitiam aos alunos melhorarem
suas “notas”. Tais dindmicas tornavam a aula de matematica geralmente os
momentos nos quais 0s alunos mais se envolviam e apresentavam menos
problemas disciplinares. Retomo um trecho da entrevista desta professora ja

utilizado em outro capitulo, onde ela trata dessas questdes.

Professora Rita (Matematica — escola Araucaria) - Eles ttm uma necessidade muito grande do
atendimento individual. A “coisa” [aula expositiva] mais geral sdo poucos os alunos que pegam. Eu
nao sei, eles ttm uma questdo que eu até acho que nao é dificuldade, é autoconfiancga. [...] Eles tém
condi¢des. Olha ali eles trabalhando! [Havia alguns alunos na sala] Olha esse menino, o “Ruan”. O
raciocinio que ele tem é impressionante! Mas ele vem sé para Robdtica, quase ndo vem a aula. As
vezes tem que cuidar dos irm&os menores. E claro que em aula ele n&o vai ter os mesmos resultados
que os outros. Mas ele ndo tem condi¢bes de ir adiante? Claro que tem! Se tu ndo tiveres esse outro
olhar, para esta escola, tu vais pegar uma lista de conteudos e enfiar “guela abaixo”: pegou, passou,
nao pegou, ferrou-se. Dai tu vais excluir eles de novo. [...] Aqui tu tens que ter um outro olhar, senéo
tu vais excluir eles de novo.
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Outros professores, porém, assumiram praticas curriculares mais
simplificadas e menos complexas a partir da leitura que fazem acerca das
possibilidades dos alunos. Em relacédo a teoria curricular que embasa este estudo®®
e que alerta para as formas como o curriculo pode contribuir para a ampliacdo das
desigualdades ao distribuir de forma desigual o conhecimento, dentre os efeitos do
territdrio, este €, pois, 0 que merece mais atencdo. Seguem algumas passagens

sobre este ponto.

Professor Gilson (Filosofia) O que acho que todo o professor deveria fazer é deixar a aula o mais
ludica possivel. Deveria transformar a linguagem filoséfica que é muito abstrata, numa linguagem
mais préatica, que tenha mais a ver com a vivéncia dos alunos.

Professor Fernando (Ciéncias) - Este ano eu resolvi relaxar um pouco nesta coisa da avaliacdo. As
avaliacfes que a gente normalmente faz aqui sdo avaliacdes com consulta: provas, trabalhos e [...]
mesmo assim isso gera também um desgaste enorme porque dai uns ndo trazem, querem pegar o
caderno do outro e tal. Isso €, na realidade, mais uma maneira para o aluno valorizar, ter o caderno
em dia, bem organizado, desenvolver uma cultura neste sentido. Mas gera um desgaste enorme.
Ent&o eu estou usando mais esse ano a confec¢éo de um cartaz, de uma tabela que eles tenham que
construir e buscar informag6es. De alguma forma montar uma tabela ou cartaz.

[Adiante na entrevista]

[...] As vezes eu me questiono: o que eu estou falando ali?. Estou falando de sistema reprodutor,
estou falando de sistema digestério, respiratorio. Que sentido isso faz para o aluno? Leis de Newton?
Que sentido isso faz pro aluno? Isso € um conflito muito grande que a gente tem como professor,
sem davida. Da vontade de atirar tudo pra cima e dizer “Vem ca, vamos conversar! O que vocés
querem conversar? Vamos falar de relagbes, de afetividade, vamos falar da vida....

Professora Renata (Lingua Portuguesa) - E que assim, essa é uma visdo que é especifica daqui.
Se eu tivesse 0 pensamento, no qual eu fui alfabetizada, que é o tradicional, se eu tiver pensando
muito no modelo como eu aprendi, eu diria, sim, que isso atrapalha.Mas eu tenho tentado mudar essa
concepcao de curriculo. Agora néo é o contetdo o mais importante, entendeu? O contetddo em si ndo
é o primordial.

Pesquisadora - E o primordial seria....?

Professora- O primordial seria a questdo de dar conta deste aluno e a permanéncia dele aqui, na
escola, num ambiente minimamente organizado, porque é o que ele ndo tem. Entédo ele tem que vir
pra escola e permanecer na escola. E ele tem que aprender, mas se ele ndo aprender o contetdo,
ele vai aprender a conviver, a respeitar regras, entendeu? O ideal seria que junto com tudo isso ele
aprendesse também, mas a gente sabe que ja é além do que a escola tem pra oferecer. Muitas vezes
eles ndo tém condicBes de aprender aquilo que a gente gostaria, porque eles ja tém a historia deles.
Enfim, é isso.

As falas dos professores evidenciam que o curriculo é bastante ajustado a
partir da conviccdo de que aquele grupo de alunos ndo reune condigbes de

acompanhar determinados conhecimentos. Conforme os trés relatos, o

5(MOREIRA; TADEU, 2011; APPLE, 2006, 1999, 2002; BERNSTEIN, 1996, SACRISTAN, 2000)
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conhecimento escolar formal ndo € tomado como o mais importante. No capitulo de
analise das recontextualizacdes curriculares no ambito das praticas pedagdgicas,
vimos que o tipo de tarefa utilizada nas aulas de alguns professores levava em conta
tais percepcdes. Assim, alguns professores acabaram adotando tarefas menos
complexas, com baixo nivel de valor conceitual.

Prevalece uma preocupacdo expressa nhas trés falas em relacdo ao
acolhimento aos alunos, porque os educadores conceberam que o territério é tdo
hostil aos estudantes e ao projeto escolar formal que entendem que a funcdo mais
relevante que podem desempenhar é estabelecer uma relacédo de afeto, protecéo e
acolhimento social.

Conforme Burgos (2009)

Baseado em uma percepcao de que o aluno é hostil ao projeto escolar por
ser vitima, ele proprio, de uma cultura que conspira contra a escola,
professor se vé diante do seguinte dilema: quando abandona sua funcao
formal em favor de um outro tipo de abordagem, percebe que a
comunicacdo flui de modo mais tranquilo, mas sempre com o risco de
inviabilizar a possibilidade de transmissdo do conhecimento especializado.

Em termos mais caros a linguagem escolar € como se o trabalho de
socializag&o estivesse em permanente conflito com o de instrugdo. [...] Por
isso, ao professor ndo restaria outra alternativa a ndo ser abdicar de seu
papel especializado em favor da construgao [...] de “uma relagdo pautada
pela amizade e pela afetividade”. (p. 86).

Assim, se ver obrigado a abrir mdo em diversas circunstancias do seu papel
de transmitir o conhecimento especializado, os professores acabam reforcando o
processo de desigualdade social e educacional. Ao privar uma vez mais 0 acesso
aos estudantes de classes desfavorecidas ao conhecimento formal, necessario para
gue se instrumentalizem para as lutas por mobilidade social, que invariavelmente
também sdo lutas em torno do poder do conhecimento, os docentes acabam por
legitimar as posi¢cdes sociais, sem que essas sejam, na maioria das vezes, suas
disposicbes iniciais. Conforme Apple (2006) as escolas recriam, assim, as
disparidades culturais e econdmicas, embora ndo seja esse 0 desejo original da
maior parte dos professores, que acreditam estarem fazendo o melhor por seus
estudantes.

Segundo Apple

As escolas, portanto, “produzem” ou “processam” tanto o conhecimento
guanto as pessoas. Em esséncia, o conhecimento formal e informal é
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utilizado como um filtro complexo para “produzir” ou “processar” pessoas,
em geral por classes; e ao mesmo tempo, diferentes aptidées e valores s&o
ensinados a diferentes populacdes, frequentemente também de acordo com
a classe (e 0 sexo e araca).

Ainda sobre certas simplificagbes assumidas nos processos curriculares, a
auséncia de avaliacbes foi verificada no planejamento e praticas de ensino de

diversos professores da escola Araucaria, conforme corroboram outras passagens

Pesquisadora: Nos dias que eu acompanhei as tuas aulas, ndo presenciei nenhum dia que eles
tivessem feito uma avaliacao . Eu gostaria que tu falasses um pouco sobre como tu avalias os alunos,
0 gue tu usas para avalia-los, como séo as tuas avaliagbes, etc....?

Professora Renata (Lingua Portuguesa — Escola Araucaria)- Ta. Geralmente eu divido assim: eu
coloco no boletim, objetivos que séo pontuais de conteddo e outros que sdo de comportamento
mesmo, demonstragdo de interesse. Geralmente eu fago uma producéo textual, uma interpretacdo de
texto e dentro desta interpretacédo de texto eu coloco alguma coisinha de gramética. Mas eu dou mais
atengéo ao dia —a-dia, ao aluno que faz as coisas, que produz...

Pesquisadora: Entdo essa parte tem mais peso?

Professora Renata - E. O dia-a-dia pesa muito mais. Até porque a gente vé que tem aluno que nio
conseguem dar conta dos contedos mas é muito esfor¢cado. Entdo, com certeza isso vai ser levado
em conta.

Pesquisadora- Queria que tu me contasses um pouco sobre como tu avalias os alunos.

Professor Rodrigo (Geografia- Escola Araucaria)-Olha...em principio a importancia que eu dou é
pra participacéo do aluno. Eu tenho um caderninho, onde todo dia eu anoto a participacdo do aluno, o
que fez o que ndo fez e depois fagco um balango dessa participacéo

Tal procedimento traz inUmeras controvérsias. As avaliacbes tém uma
importante funcdo no processo de ensino-aprendizagem. Elas permitem um
diagnéstico para o professor e para os alunos das aprendizagens construidas em
relacdo aos conhecimentos apresentados e podem se configurar em disparador de
novos rumos. Os professores parecem ja saber que os alunos ndo alcancardo um
desempenho satisfatorio, portanto, para evitar a frustracdo e o constrangimento de
ambos, passam a avaliar mais as questdes comportamentais e a disposi¢cdo dos
alunos em relacdo as atividades propostas. Por conta disso, avaliam os alunos
majoritariamente pelo seu esforco e envolvimento nas propostas, pois o0s
professores parecem entender que talvez estes sejam 0s Unicos meios para que 0S
alunos sejam bem avaliados. As avaliagcdes sdo importantes também para o proprio
curriculo. Sacristdn (2000) argumenta que uma importante dimensao do sistema
curricular € o curriculo avaliado, o que néo se restringe as avaliagdes nacionais. A
avaliacdo processual e diagnostica legitima o curriculo escolar, reforca os

conhecimentos adquiridos, apresenta uma sintese para os alunos e familiares
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acerca do que se aprendeu. A ndo existéncia de avaliacbes acompanha na verdade
a fragilidade de todo o sistema curricular que se apresenta nesta escola.

A analise das simplificagbes sofridas em algumas praticas pedagdgicas,
precisa novamente levar em conta o conceito de ideologia e sua articulacdo com o
conceito de curriculo e de Efeito-territério. Ainda que ndo sejam as intencdes dos
educadores, a distribuicdo de um conhecimento menos potente, esta relacionada
com 0s pressupostos ideolégicos do senso comum, que tacitamente postulam um
rétulo social para os alunos de classes populares. Assim, este aluno tem acesso a
um tipo de conhecimento especifico, mais objetivo, mais pratico de menor valor
conceitual. Deste modo, as definicbes sociais sobre o conhecimento escolar,
perpassadas por elementos ideolégicos e hegemdnicos, incidem sobre o ensino,
sobre a avaliacdo e sobre as rela¢des construidas na escola. (APPLE, 2006). Para
Paiva (2009), a escola publica vive um permanente paradoxo. Por um lado, lhe é
depositada a dificil tarefa de ser a instituicdo capaz de transformar a sociedade, de
elevar a populagdo a melhores condigbes de vida. Por outro lado, esta mesma
escola publica no contexto das periferias especialmente, € uma caixa de
ressonancia da cidade escassa, uma vez que o Estado ndo consegue muitas vezes
sequer assegurar os direitos mais basicos dos cidaddos que vivem nestes lugares.

Segundo a estudiosa:

Assim, a escola na favela é refém de indmeras circunstancias que a
aprisiona em um ciclo vicioso em que 0s principais atores — professores e
alunos — estdo cientes das inUmeras desvantagens do cenario montado
para serem protagonistas. (PAIVA, 2009, p. 27).

Ao trazer esta discussédo, como ja mencionado, intentei chamar atencéo para
um quadro bastante especifico de correlacbes de forcas variadas associadas ao
territdrio onde as escolas se situam, que traz implicacfes bastante reais e concretas
para o trabalho educacional e para os processos curriculares. Ao reconhecer tais
fatores, no ambito da propria escola, mas, sobretudo no ambito das secretarias de
educacado, creio sermos mais capazes de pensar em estratégias para fortalecer
estas escolas e o trabalho dos professores.

Se o efeito-territério € importante de ser considerado, o efeito-escola também
precisa constantemente ser lembrado, pois a escola organizada institucionalmente
reune possibilidades significativas, de, pelo menos em parte, contrapor os efeitos

das diferencas de posi¢éo social dos alunos sobre o seu desempenho escolar.
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A ideia do efeito escola remete ainda a atencao a certos atributos existentes
em algumas escolas, como organizacdo, projeto pedagogico, etc. na
explicagdo dos diferenciais de desempenho escolar de criangcas e
adolescentes. A educacéo é uma dimensao crucial para a compreenséo dos
processos sociais geradores de desigualdades sociais, sendo um dos
poucos mecanismos capazes de promover a mobilidade social entre os
segmentos mais pobres da populacdo. Pode a escola auxiliar na reducéo
das desigualdades sociais, na medida em que um maior grau de
escolaridade garantiria as criancas e aos jovens condi¢cdes futuras de
insercdo no mercado de trabalho e de insercéo social mais ampla? Dito de
outro modo pode a escola pode funcionar como um fator de democratizacéo
de oportunidades numa sociedade, como a brasileira, em que as
desigualdades sociais sdo tdo extremadas? A literatura manifesta nos
estudos sobre efeito-escola traz uma evidéncia clara em favor da ideia de
gue a escola importa e de que os resultados escolares podem n&o ser mera
consequéncia da origem social dos alunos [...] (SANT'ANNA, 2009, p.8,
GRIFOS NOSSO0S)

Assim, a partir dos dados levantados € possivel argumentar que ha acdes e
proposicdes que podem ser pensadas, sobretudo no ambito de politicas de
formacdo continuada, para fornecer maior suporte para o trabalho escolar e
curricular em instituicbes que precisam lidar com forgas contundentes do territorio.
Esta € pois uma tarefa, sobre a qual especialmente os gestores publicos precisam

atentar.



9 CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir este trabalho, gostaria de destacar e retomar as principais
conclusdes deste estudo a partir da pergunta que norteou esta investigacdo: Como
professores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre recontextualizam o
curriculo escolar no ambito dos seus planejamentos e das suas préticas
pedagogicas de ensino?

A andlise dos processos de recontextualizacdo curricular realizados pelos
professores no ambito de seus planejamentos evidenciou que a principal
caracteristica de tais processos é justamente seu carater multifacetado. Assim, nas
escolas investigadas, o curriculo implementado pelos educadores ndo derivava de
uma politica, ou um documento curricular apenas. Os planejamentos identificados no
processo de coleta de dados eram sempre um processo de bricolagem de diversas
referéncias, de fragmentos de materiais e documentos, de saberes especializados e
experienciais, que podem ocupar uma maior ou menor dimensado nesse processo.
As decisbes curriculares sao, portanto, atravessadas por multiplas forcas e pela
atuacdo de certos elementos recontextualizadores, 0s quais S80 responsaveis por
balizar as escolhas dos conhecimentos escolares e imputarem um certo formato ao
planejamento.

Por outro lado, pode-se afirmar que a presenca de determinados elementos
recontextualizadores em uma determinada instituicdo tende a imprimir algumas
caracteristicas comuns aos professores que ali atuam. No caso na escola Figueira,
por exemplo, o curriculo da instituicdo induziu praticas curriculares interdisciplinares
identificadas na maioria dos professores acompanhados. Assim como, ha escola
Araucaria, o efeito-territorio incidiu sobre os processos de construcdo e pratica
curricular de todos os professores observados, gerando na maioria deles, certo
desequilibrio entre as funcdes pedagogicas de ensino (no sentido de instrucéo) e de
acolhimento (no sentido de uma énfase na preocupagdo com o bem-estar social dos
alunos). Portanto, h& alguns elementos que parecem se traduzir em reforcos
significativos para as escolhas dos professores, assim como ha outros cujos efeitos
precisam ser analisados com atengéo.

Ha4 desdobramentos importantes que podem ser feitos a partir dessas

conclusdes tanto no nivel escolar, quando no nivel das politicas educacionais e
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curriculares. Os dados indicaram, por exemplo, que a existéncia de uma construcao
curricular institucional, a atuacao da supervisdo pedagodgica e a cultura escolar sédo
elementos que nortearam e fortaleceram os processos curriculares. Deste modo, tais
aspectos merecem atencdo dos gestores escolares. Assim, o diagnostico e analise
dos elementos que incidem sobre esses planejamentos, mostraram-se
fundamentais, uma vez que sua atuacéo tende a conduzir o processo curricular por
um determinado caminho, cujos efeitos requerem sempre reflexdes.

A regularidade observada dentro do mesmo contexto investigado evidencia
que, apesar da diversidade de sujeitos, suas formacdes, saberes e experiéncias
profissionais individuais, o cendario no qual estdo sujeitos tende a imprimir certa forca
sobre os educadores. Assim, em linhas gerais, boa parte dos educadores assume
certas formas de recontextualizagcdo a partir, sobretudo, do quadro no qual estao
submetidos. Isso significa que reformas e politicas curriculares tendem a ser mais
efetivas na medida em que ndo apenas atingirem os professores de maneira
individual, mas, sobretudo, quando fortalecem a instituicdo escolar de maneira
coletiva.

Outro aspecto que chamou atencdo foi a procura dos professores por
referenciais oficiais sem que tenham sido constrangidos a isso. Como tenho
argumentado desde o principio desta tese, a decisdo sobre como construir 0
curriculo ndo € uma decisdo simples. A complexa conjuntura onde se situam 0s
professores, especialmente no contexto de escolas publicas de periferia, imp&e que
estes educadores tenham que lidar com uma série de dilemas materiais e
simbdlicos, o que torna as decisdes curriculares simultaneamente mais complexas e
relevantes. Apoiar os professores neste quadro por meio de uma politica curricular
que torne efetivo o didlogo com os professores e com as escolas, especialmente por
meio de processos qualificados de formacado continuada em servigo, me parece algo
gue precisa ser fixado no horizonte dos gestores publicos.

A individualizacdo e responsabilizacdo dos professores sobre 0s processos
de tomada de decisdo sobre o curriculo precisam ser vistas também como um
processo, que sob alguns aspectos, interessa a um novo tipo de governanca
educacional, dentro do escopo das reformas que vem sendo introduzidas pelo
avanco de grupos direitistas e politicas gerenciais (HYPOLITO, 2010), como vimos
no capitulo cinco. Como os dados evidenciaram, as construgdes coletivas

mostraram-se importantes apoiadoras do trabalho dos professores, fortalecendo
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tanto o planejamento quanto as praticas pedagogicas de ensino dos docentes.
Conforme Hypdlito, Vieira e Leite (2012), o trabalho muitas vezes isolado, restrito a
pequenos grupos, mesmo apresentando aspectos desejaveis de organizagao
escolar, nao reflete o trabalho coletivo democréatico que uma escola pode realizar.

Os docentes parecem buscar um interlocutor legitimado que lhe ofereca
alguma seguranca nas escolhas que precisam fazer. Reside neste aspecto a
relevancia de uma politica curricular que ofereca efetivamente um dialogo proficuo
com estes professores, subsidiando e qualificando seus processos de
recontextualizacao.

Quero ressaltar que o sentido de politica curricular ao qual me refiro, nédo
estq associado a um texto, ou a uma prescricdo vertical. Nesta perspectiva, me
alinho aos argumentos de Moreira (2012) que afirma ser urgente defendermos uma

politica curricular nacional, mais do que um curriculo nacional. Ele explica

Penso ser viavel hoje, no Brasil, em decorréncia do preocupante panorama
de nosso ensino fundamental e de nosso ensino médio, e dos problemas na
formagdo docente, defendermos ndo num curriculo nacional, mas uma
politica curricular nacional, centrada em principios que possam nortear
politicas em nivel estadual ou municipal, assim como os planos curriculares
das instituicBes escolares. (p. 182)

O que o autor sugere € que é preciso fortalecer o trabalho dos professores
oferecendo-lhes subsidios potentes para o seu trabalho em torno do curriculo.
Moreira (2012) propde que, ao invés de determinag¢Bes vindas de Brasilia téo
somente, pensemos também na construcdo de politicas curriculares que prevejam a
parceria entre 0s gestores e a escolas. Ou seja, com base em principios
nacionalmente definidos, se estimule a cooperacao entre as autoridades locais e as
escolas (MOREIRA, 2012).

No presente momento do cenario educacional brasileiro onde a BNCC ja é
realidade e apresenta-se como o0 curriculo nacional, resta saber se ela sera
acompanhada de outras politicas que a tornem o interlocutor qualificado para
debater o curriculo que os docentes parecem procurar, ou se sera utilizada pelos
gestores para responsabilizar e aumentar o controle sobre o trabalho dos
professores, desconsiderando as nuances, as condicdbes materiais e

socioecondmicas de cada contexto.
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Neste sentido, apesar da vigilancia politica e epistemoldgica que temos que
manter diante dos rumos que podem ser tomados a partir da implementacao da
BNCC, creio que tal politica pode se traduzir em fonte importante de didlogo e
debate nas escolas, desde que tomadas pelos gestores a partir de uma perspectiva

dialégica e democratica. Conforme Gandin

O fato de sabermos que um projeto é sempre arbitrario ndo deveria ser uma
desculpa para ndo construir um. A rendncia a um projeto construido
coletivamente (com o conhecimento de todas as relagBes de poder que
perpassam esta acao coletiva) é algo que acaba por ter uma consequéncia
imediata: a adequacédo aos rumos da sociedade competitiva e de mercado
gue vivemos. Vigilancia constante sobre o projeto para questionar e
repensar seus rumos é fundamental. Mas o imobilismo diante de
alternativas, todas com “defeitos”, pode fazer com que reproduzamos os
valores da cultura dominante, cada vez mais ativa e impregnada no senso
comum. (1997, p. 7).

Assim em sintese, foi possivel identificar que, em relacdo aos processos de
recontextulizacéo realizados no ambito dos planejamentos, os processos de selecéo
curricular foram orientados especialmente pela presenca/auséncia de um curriculo
institucional, por politicas curriculares multiescalares, por saberes docentes de
diferentes naturezas (oriundos da formacao técnica e profissional e das experiéncias
vividas), pela supervisdo pedagodgica e pelo efeito territério. A incidéncia de tais
elementos deu-se de modo distinto sobre os docentes, 0 que gerou processos
também variaveis de planejamento curricular. Por fim, em relacdo ao planejamento,
cumpre destacar ainda que este assume formatos diversos no cotidiano escolar,
traduzindo-se, na maioria das vezes, em esquemas simbdlicos, mas também,
gréficos (sistematizados) que expressam tomadas de decisdo. A importancia de tal
conclusdo consiste em oferecer dados empiricos que revelam que o curriculo sera
modelado de formas muito diversas pelos docentes. Ou seja, ainda que estejamos
diante de um contexto que apresente, por exemplo, uma politica curricular bastante
norteadora, os docentes customizardo o curriculo de formas variaveis. Assim, para
além de uma politica curricular que oriente os docentes, o que por sinal pareceu algo
relevante e procurado pelos educadores, a pesquisa empreendida permite
argumentar que outras politicas e acdes que auxiliam os professores nos seus

processos de tomada de deciséo cotidianos, sdo igualmente fundamentais.
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Em relacdo aos processos de recontextualizacdo curricular no ambito das
praticas pedagodgicas, vimos que 0s conhecimentos ganham forma através das
diversas tarefas propostas, que gerenciam, a partir de sua gramética interna, o modo
como tais conhecimentos serdo tratados. As atividades modulam o nivel de
desenvolvimento conceitual que pode ser associado aos conteudos curriculares
tratados. O conhecimento, portanto, é transformado ou recontextualizado neste
ambito, através das préaticas pedagdgicas de ensino e das tarefas utilizadas.

Todavia, a concepcdo de que tais praticas e suas tarefas compbem o
curriculo, parece ndo estar presente nos entendimentos dos docentes. A auséncia
de uma compreensédo de curriculo na sua forma complexa, que engloba a pratica em
sala de aula, faz com que as praticas de ensino figuem alijadas de quaisquer
discussbes, pois sdo vistas como o0 terreno da pratica individual apenas. O
silenciamento tedrico sobre as questdes da didatica, talvez esteja também
contribuindo para a reducéo sobre o debate sobre a pratica pedagdgica de ensino no
espaco escolar. Assim, parece-me que cabe retomar nas discussdes curriculares
que a pergunta “o que ensinar?” precisa ser acompanhada do questionamento
“como ensinar?”.

Os dados sugerem que a formacao inicial dos professores se mostra fragil em
alguns momentos em relacdo a discussao curricular entendida de forma sistémica,
como venho argumentando. Por esta razdo, os processos de formacao continuada,
sobretudo, no espaco da escola, parecem ser um recurso importante a ser
considerado.

Outro ponto que merece destaque é que a analise dos efeitos do territorio
sobre a escola e sobre 0s processos curriculares evidenciou que esta correlacéo de
forcas, materiais e simbdlicas, oriundas do espaco social e suas incidéncias
objetivas e subjetivas,trazem implicacdes bastante reais e concretas para o trabalho
educacional, as quais precisam ser seriamente consideradas no ambito das
secretarias de educacdao, especialmente.

O exame dos processos curriculares na escola Araucaria, duramente afetada
pelos efeitos segregatérios do local onde esta situada, evidenciou que tende a
haver, por parte de alguns professores, um redimensionamento das funcdes
pedagogicas por passarem a compreender que nestes locais a maior contribuicao
que a escola pode oferecer € o acolhimento e assisténcia social. Os achados

também evidenciaram, juntamente com a teoria construida, que a existéncia de um
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sistema curricular sélido e coletivo no ambito da instituicdo, pode fornecer maior
ancoragem ao trabalho dos professores, 0 que pode traduzir-se em maior robustez e
firmeza pedagogica ante aos problemas sociais do territorio.

De outro lado, ficou também explicito que a fragilidade de recursos materiais
e humanos nado fornecidos adequadamente pela mantenedora, traduziram-se em
mais um obstaculo diario que a escola precisava enfrentar. Assim, torna-se
imperativo que tais instituicdbes recebam o suporte adequado para a realizacdo de
suas func¢bes educacionais. Tal suporte pode significar também, nestes contextos, a
efetivacdo de parcerias com outros entes publicos, que possam ser acionados pela
escola mais facilmente, diante dos inumeros problemas de ordem social
enfrentados.

Neste sentido, tornam-se preocupantes as consequéncias que 0S rumos
tomados pela gestdo atual a frente da SMED/POA podem acarretar para o trabalho
das escolas. Dentre as medidas tomadas, além do enxugamento de recursos
humanos e aumento do controle sobre o trabalho docente, retirou-se o momento
semanal de reunido pedagodgica dos professores, sob 0 argumento de ampliacdo da
jornada escolar dos alunos, comprometendo drasticamente as discussdes coletivas
gue as instituicdes tanto carecem.

Nesta esteira, Arroyo (2011) pondera que nédo tém sido dados as escolas e
aos seus profissionais, condicdes e subsidios adequados para trabalhar com estes
contextos, com essas juventudes e adolescéncias. Segundo ele, o estado enquanto
provedor de politicas, precisa sobremaneira envolver-se efetivamente neste
processo.

Assim, em relacdo aos processos de recontextualizagdo no ambito das
praticas pedagogicas os dados coletados revelam que trata-se de uma dimenséao
curricular fundamental, que entretanto, comumente, ndo € entendida como parte do
sistema curricular, ficando circunscrita a reflexdes e decisbes estritamente
individuais. Os dados coletados e a teoria construida evidenciaram que a escolha
dos tipos de tarefas oferecidas aos alunos € fundamental para o processo de
construcdo do conhecimento e efetivagdo do planejamento curricular. Todavia, tal
processo parece dispor de fragil orientacdo tedrico-didatica no cotidiano dos
docentes.

As analises também evidenciaram que a categoria social aluno € importante

elemento que atua sobre as praticas, o que requer, conforme os dados, que de
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maneira mais efetiva esse aspecto se faca presente também no planejamento
curricular.

Espero ter demonstrado nessa tese que a analise cuidadosa dos processos
protagonizados pelos professores, e dos elementos recontextualizadores que
balizam suas decisdes, é fundamental para a qualificacdo de todo o sistema
curricular concreto que envolve as escolas, e para o proprio debate do campo de
estudos do curriculo. Apesar da variedade de processos que ali pode-se encontrar, o
mapeamento e diagnodstico da acdo dos educadores é salutar para avaliar e
reconfigurar um sistema curricular, especialmente para que se desenvolvam acoes e
politicas especificas que apoiem estes processos.

Ao concluir, gostaria de ressaltar o desafio e a dificuldade em que traduziu-se
a escrita final desta tese, em meio aos profundos ataques que a RME/POA e seus
educadores vém sofrendo, especialmente e sobremaneira, desde a entrada da atual
gestado da prefeitura de Porto Alegre, em janeiro de 2017, capitaneada pelo PSDB.
Neste sentido, estimo que o0s argumentos aqui elencados possam servir de
subsidios para os debates nesta rede, estimulando o dialogo qualificado entre os
educadores e atuais gestores a respeito da complexidade dos processos
curriculares vividos nas escolas e a consequente necessidade de apoio efetivo por
parte da mantenedora.

Retomo, ao concluir esta tesem as inquietagdes de Moreira (2001), que em
seu diagndstico sobre o campo do curriculo nos anos 1990, apontava a necessidade
de uma aproximacédo qualificada entre as universidades, pesquisadores, as escolas

€ seus professores.

Trata-se, insisto, de compreender e de mudar a escola, de compreender e
de resolver problemas. Trata-se de retomar, em outro nivel, o dialogo com
as escolas: ao invés de falarmos para, falarmos com elas. Tal postura
certamente demanda o estabelecimento de novos tipos de relacdes entre a
escola e a universidade. Em resumo, minha sugestdo caminha no sentido
de que se teorize tendo por referéncia a escolarizacdo e suas condi¢ges
econdmicas, politicas e culturais de existéncia. Como nos dizem Apple e
Oliver (1995): “é bom que nos deixemos tocar pelo cotidiano que envolve a
politica das instituicdes educacionais” (p.273). Por fim, vejo como inadiavel
a discussao e a revisdo dos conteldos e dos métodos empregados no
ensino de Curriculo em nossas instituicbes de ensino superior. Proponho
algumas perguntas capazes de nortear novas propostas: em que medida os
cursos contribuem para que os futuros docentes saibam fazer, queiram
fazer e saibam sobre o fazer no campo do curriculo? Em que medida os
cursos tém instrumentalizado os futuros docentes a bem lidar com as
dimensdes técnica, politica, estética e ética do processo curricular? Em que
medida os cursos oferecem subsidios tanto para a discussao de questdes
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sobre curriculo como para o empenho em resolver problemas do curriculo?
Em que medida os cursos oferecem subsidios para praticas docentes que
possibilitem, nas salas de aula, uma distribuicdo mais democratica do
conhecimento escolar? Em que medida os cursos favorecem ao futuro
docente tornar o curriculo mais acessivel a membros de diferentes grupos
culturais sem pretender “coloniza-los™? (MOREIRA, 2001, p. 47)

Tendo a certeza de que muitos aspectos e discussbes ainda carecem de
novos estudos e aprofundamentos, concluo este trabalho na expectativa de que a
pesquisa aqui sistematizada possa servir justamente para novas discussdes do
campo do curriculo a partir da propria escola. Espero que os argumentos e
perspectivas aqui desenvolvidos possam auxiliar, especialmente aos proprios
educadores, no enfrentamento dos dilemas curriculares que seguem presentes em

nossas escolas.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

&
ULFRGes
PPGEdu

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGAO - PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM
EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

| Do objeto da pesquisa e compromissos da pesquisadora:

A presente pesquisa de doutorado, desenvolvida pela doutoranda Graziella Souza dos
Santos, orientada pelo professor Dr. Luis Armando Gandin, tem como foco de investigacdo o
curriculo escolar, sendo este 0 objeto investigado nas observacdes, entrevistase documentos
analisados.

A aluna compromete-se a esclarecer devida e adequadamente qualquer ddvida ou
necessidade de informacdes que o participante venha a ter no momento da pesquisa ou
posteriormente.

As informacdes obtidas nesta pesquisa estardo sempre sob sigilo ético, ndo sendo
mencionados 0s nomes dos participantes em nenhuma apresentacdo ou trabalho que venhaser
publicado.

A participacdo na pesquisa nao oferece risco ou prejuizo a pessoa participante. Se, no
decorrer da pesquisa, 0 participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das
informagbes prestadas, tera toda a liberdade de o fazer, sem que isso lhe acarrete qualquer

consequéncia.

Il Da ciéncia e concordancia na participacdo do estudo e no uso dos dados

Assim, eu ,

portador(a) do documento declaro para os devidos fins, que obtive todas

as informacgBes necessarias, bem como todos os eventuais esclarecimentos quanto as duvidas
por mim apresentadas, a respeito da presente pesquisa. Declaro ainda que autorizo que meu
depoimento, fornecido através de entrevista, seja transcrito e analisado, em partes ou
integralmente, pela aluna acima apresentada. Informo também estar ciente de que durante a
realizacdo da pesquisa poderdo ser realizadas observacdes, gravacles, registros escritos e
fotograficos que serdo utilizados posteriormente de forma anbnima enquanto dados para
elaboracgéo de tese de Doutorado, artigos cientificos e outras publicagdes futuras, sem restricdes

de prazos e citacdes, a partir da presente data.
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Declaro que fui informado/a das finalidades, objetivos da pesquisa e que estou de acordo
em participar do estudo, em todas as possiveis etapas apresentadas pela pesquisadora
(observacdes, entrevistas e analise de documentos). Minhas dividas foram dirimidas e sei que
poderei solicitar outros esclarecimentos. Além disso, sei que terei a liberdade de retirar meu
consentimento de participacdo, a qualquer momento. Estou ciente de que as informacdes
colhidas terdo carater confidencial e sé serdo divulgados dados gerais dos participantes da
pesquisa, sem sua identificacao.

Porto Alegre, de de 2016.

Participante da pesquisa Graziella Souza dos Santos
Doutoranda

(Contato: s.grazi20@gmail.com)



mailto:s.grazi20@gmail.com

292

APENDICE B — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS

Bloco |

1. Me conta um pouco sobre como planejas as tuas aulas.

O que te ajuda ou interfere na pratica do que foi planejado?

3. Vamos imaginar que tu fosses trabalhar num curso de formacéo de
professores. O que tu dirias sobre como organizar uma aula (quais
praticas, recursos, estratégias)? Sobre como ensinar os alunos?

4. Como achas que os alunos aprendem? Ou como eles aprendem
melhor?

5. Poderias me falar um pouco sobre as avaliacdes que realizas (utilizar
as avaliacdes entregues por eles)? Que importancias elas tém nas tuas
aulas? Elas interferem de algum modo nas aulas que tu desenvolves
depois?

6. Vamos pensar em algum dos conteudos desenvolvidos no trimestre
(retomar as observacgdes), por exemplo . Podia me contar
um pouco sobre como tu desenvolve esse conhecimento com o0s
alunos? Como tu ensinas isso a eles?

Bloco Il

1. Vocé e seus colegas costumam falar sobre o curriculo da escola?
Planejam juntos ou individualmente?

Como a escola como um todo organiza/pensa o seu curriculo?

3. Me conta como tu organizas e planeja a tua disciplina ao longo do ano
letivo. Vamos pensar nesta turma de C30. Me conta como é que tu
organizou/distribuiu os contetudos durante o ano. (Trazer elementos das
observacoes )

4. Atualmente a RME de POA possui referenciais curriculares.
Recentemente, o MEC também lancou uma Base Nacional Curricular
Comum. Me fala um pouco sobre estes materiais. Eles podem te ajudar
de alguma forma?

Bloco Il

1. Me conta sobre como foi a tua chegada nesta escola, nesta
comunidade, pela primeira vez.

2. Como tu te sentes, quais séo os teus sentimentos, quando vens
trabalhar nesta escola?
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3. Vamos imaginar que tu fosses trabalhar em outro lugar. Numa escola
com melhores condi¢cdes materiais,estruturas ideais, por exemplo. Farias
alguma coisa de diferente em relagéo ao que tu ensinas? As aulas seriam
diferentes em algum aspecto? (Se sim, quais?)

4. Me fala um pouco sobre o aluno atendido e a realidade socio-
econdmica onde ele esta situado. Consideras que isso interfira diretamente
no seu trabalho em sala de aula ou no seu planejamento? (Se sim,
poderias me dar um exemplo?)
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10.

FIGUEIRA

Eu gostaria que vocés me contassem um pouco sobre o processo de
construgdo do curriculo da escola. Como aconteceu, o que foi disparador,
como foi o processo, quais foram os maiores desafios, etc?

Poderiam me relatar por que sentiram a necessidade de construir esses
conhecimentos relevantes do curriculo escolar?

Poderiam me explicar como construiram as concepcodes didatico-pedagdgicas
que estao no guia?

Quem sintetizou, organizou o guia-pedagodgica da escola?

Bem...entdo a escola pactuou e construiu 71 conhecimentos que o0s alunos
devem saber. E como ficam os conteldos por area? Existe algum outro guia
sobre isso?

Como vocés conseguem fazer o acompanhamento deste trabalho?

Vocés poderiam me dizer se de alguma forma os referenciais da RME, ou os
Parametros, ou BNCC, ou ainda as avaliacdes nacionais interferem neste
curriculo que foi construido pela escola?

Poderiam me contar como se sentem trabalhando nesta escola?

Vamos imaginar que vocés fossem trabalhar em outro lugar. Numa escola
com melhores condicdes materiais,estruturas ideais, por exemplo.
Consideram que este guia pedagdgico, que os 71 conhecimentos se
aplicariam em outras realidades?

Por fim, considerando o aluno atendido e a realidade socio-econémica onde
ele esta situado. Consideram que isso interfira diretamente na construcdo e
implementagé&o do curriculo da escola?
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ARAUCARIA
Como é o trabalho de vocés na escola? Que atividades desempenham?
Como a escola tem pensado/organizado o curriculo da escola?
Como os professores organizam e selecionam o que vao ensinar em cada ano-
ciclo?
Como ocorre a atuacao da superviséo escolar em relacao ao trabalho dos
educadores em sala de aula?
Vocés poderiam me dizer se de alguma forma os referenciais da RME, ou os
PCNs ou a BNCC, ou ainda as avaliag6es nacionais interferem no curriculo da
escola ou no que os professores planejam?
Como vocés se sentem trabalhando nesta escola?
Vocés avaliam que possuem ou recebem o suporte ou recursos necessarios
para realizar o trabalho de vocés?
Como vocés avaliam o trabalho em relacéo ao curriculo da escola? Quais séo
0s maiores desafios?
Considerando o aluno atendido e a realidade local, vocés consideram que essa
realidade interfira diretamente na construcdo e implementacao do curriculo da

escola?

10-Considerando a recorrente falta de professores, os surtos de violéncia que tém

ocorrido no bairro e a consequente baixa frequéncia dos alunos, como fica o

trabalho com o curriculo?



